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¿POR QUÉ LA CLASE PARA PENSAR? 


1.1 Introducción 


No hay duda que las necesidades del siglo XXI exigen enseñar a pensar. Estamos 
en un mundo cambiante que cada día recibe mayores retos que atentan contra la 
supervivencia del ser humano. Para poder responder a estos retos exitosamente, 
es necesario que enseñemos a pensar a los estudiantes desde temprana edad, con 
el fin de que contribuyan a mejorar la sociedad. Para dar respuesta a la necesidad 
de asegurar la formación de individuos con las competencias necesarias para 
contribuir al desarrollo de la ciencia, la tecnología y la innovación del mundo 
surge, entonces, la Clase para Pensar. 


Actualmente, los avances en el conocimiento y la tecnología son alarmantes. Lo 
que aprendemos ya es obsoleto minutos más tarde. En el siglo pasado, los 
estudiantes se graduaban de bachilleres con el 75% de la información que iban a 
adquirir el resto de su vida. En la actualidad, los estudiantes se gradúan con el 
2% de la información que van a adquirir el resto de la vida. ¿Cómo van a 
adquirir estos conocimientos los estudiantes si el 98% de lo que van a aprender 
lo van a hacer cuando estén fuera de los colegios? Estos hechos exigen un 
cambio en la forma como enseñamos y en aquello que enseñamos. 


Es apenas lógico pensar que necesitamos brindar herramientas a nuestros 
estudiantes, para que aprendan a aprender y a aprendan a pensar. Es indiscutible 
que el conocimiento es necesario, ya que no podemos pensar sobre lo que no 
sabemos. Estamos educando a otra generación. Los estudiantes de hoy, en 


colegios y universidades, nacieron en un momento diferente. Este año ingresa a 
la universidad la primera generación de jóvenes nacidos, criados y educados en 
la era digital. No hay duda que esto nos exige modificar las formas tradicionales 
de enseñar y aprender. Los jóvenes y los niños de hoy aprenden de manera 
diferente, y esto hay que valorarlo, respetarlo y facilitarlo. Los lineamientos de 
aprendizaje nacionales e internacionales indican que el progreso de la sociedad 
requiere de ciudadanos críticos, capaces de analizar la información y realizar 
escogencias responsables, no solo de individuos que recuerden lo aprendido. De 
hecho, las teorías de aprendizaje han demostrado que los estudiantes no 
recuerdan mucho lo que aprenden de clases magistrales. El aprendizaje complejo 
surge como resultado de aprender haciendo, con significado, y de enfrentar 
conflictos cognitivos. 


Los estándares de aprendizajes contemporáneos requieren de una educación que 
se enfoque en el desarrollo conceptual del pensamiento creativo, de la resolución 
de problemas y de la formulación y comunicación de argumentos. En esta misma 
línea, los estándares de evaluación exigen un cambio en las pruebas, de las que 
evalúan la memorización de datos, a las evaluaciones auténticas, de desempeños 
articulados a las actividades de aprendizaje. 


Los resultados deficientes de los estudiantes en pruebas que exigen pensar y 
resolver problemas son evidencia de que muchos docentes tienen escaso dominio 
de las herramientas para enseñar a pensar y para evaluar el pensamiento. Un alto 
número de profesores mantiene prácticas tradicionales fundamentadas en la 
transmisión de conocimientos. Los lineamientos curriculares, aun cuando lo 
solicitan, no brindan las estrategias necesarias para que el profesor pueda diseñar 
clases para pensar. 


Fundamentación teórica y científica 


A continuación presento un análisis de la evolución de mis estudios, la 


investigación y el desarrollo de mi pensamiento hasta gestar la Clase Para 
Pensar. Este análisis es necesario para comprender desde su fundamentación 
teórica y científica lo que es la Clase para Pensar y el porqué de la misma. 


El desarrollo de la conceptualización de la Clase Para Pensar y el de la 
investigación relacionada con su implementación los he llevado a cabo durante 
los últimos veinte años. Este trabajo se inició con mis estudios de pregrado de 
Psicología en la Universidad del Norte. La asignatura de Psicología Educativa, 
satisfizo muchas de mis inquietudes intelectuales, dada la orientación cognitiva 
que le brindó mi querida profesora y amiga, Silvia Echeverry. Mis estudios en 
infancia y sociedad, culminaron en una tesis de pregrado dirigida por el Dr. José 
Amar, quien orientó mi enfoque hacia el diseño de un programa educativo para 
las madres comunitarias en torno a la estimulación temprana. El Dr. Amar 
inspiró sabiamente mi orientación hacia la educación, el aprendizaje y hacia el 
trabajo con la comunidad, señalándome los derroteros intelectuales y 
profesionales a seguir. 


Este trabajo se continuó con mis estudios doctorales en Columbia University, en 
la ciudad de Nueva York, bajo la dirección de los profesores Herbert Ginsburg, 
Ph.D; Stephen Peverly, Ph.D., y Ann Boehm, Ph.D. Este acompañamiento ha 
sido fundamental para la realización del modelo de la Clase para Pensar que 
presento en este libro. 


Inicio este recuento con las vivencias, experiencias y exploraciones teóricas 
personales, las cuales perfilan la orientación que he dado a la Clase para Pensar. 
Tomé la decisión de realizar estudios de postgrado con el objetivo de 
comprender mejor el aprendizaje humano y las estrategias para enseñar a pensar. 
Estaba muy preocupada por los niños a quienes se les dificulta aprender, y por 
las deficiencias que presentaban muchos niños y jóvenes para resolver 
problemas, crear y criticar. Realicé un doctorado y dos maestrías en el programa 
de Conocimiento Humano y Aprendizaje de la Universidad de Columbia de 
Nueva York, el cual había sido cuna del gran Edward Lee Thorndike, 
considerado uno de los padres de la psicología conductista estadounidense. Yo 


me había formado en psicología en la Universidad del Norte, en esa misma 
escuela conductista, por lo que pensé que me iba a encontrar con tradiciones 
intelectuales de este orden. Sin embargo, al llegar a Columbia pude darme 
cuenta que, en respuesta a las necesidades de la sociedad, esa escuela había 
también gestado otra revolución en el conocimiento, re-orientándose hacía las 
Ciencias del Aprendizaje. A pesar de que me produjo un “shock” intelectual, esta 
visión del aprendizaje me puso en contacto con grandes pensadores en las áreas 
de Inteligencia Artificial, Cognición Humana y Aprendizaje y Desarrollo 
conceptual, así pude comprender las diferencias fundamentales entre el 
Conductismo y las Ciencias del Aprendizaje y observé los beneficios y 
desventajas de cada uno. 


Tuve la gran suerte de estudiar en Columbia University con el profesor Herbert 
Ginsburg, egresado de Harvard University y discípulo de Jean Piaget, quien me 
introdujo en el mundo de la entrevista clínica piagetiana y del pensamiento 
matemático temprano, temas de vanguardia en psicología y educación. Aprendí 
al lado del Dr. Ginsburg cómo la entrevista clínica se convierte en una 
herramienta mágica para comprender el pensamiento. Con el apoyo de la 
National Science Foundation (NSF) de Estados Unidos investigué, al lado de 
este profesor, cómo utilizar la entrevista clínica en el aula de clase. Realizamos 
esta investigación por un período de tres años en colegios públicos y privados en 
la ciudad de Nueva York. Fruto de este trabajo intenso es nuestro libro, The 
Teacher's Guide to Flexible Interviewing in the Classroom: Learning What 
Children Know About Math (Ginsburg, Jacobs €: López, 1998). Como resultado 
de esta investigación, también pude darme cuenta que la entrevista clínica tiene 
un poder muy amplio para ayudarnos a comprender el pensamiento de otros. 


El profesor Stephen Peverly, otro de mis mentores, es egresado de LRDC — 
Learning, Research and Development Center— de Pittsburgh, institución que 
facilita investigación sobre la ciencia, práctica, organización y tecnología del 
aprendizaje y enseñanza. Peverly estudió bajo la dirección de profesores 
eméritos en las Ciencias del Aprendizaje, como Robert Glaser, Lauren Resnick, 
Isabel Beck y Catherine Nelson, entre otros, por lo que su orientación en 
Columbia University me llevó a mis inicios en el mundo de la metacognición. 
Aprendí cómo la metacognición subyace a todo aprendizaje exitoso, 


significativo y con comprensión. Maravillada con la fortaleza e importancia de 
este concepto, me di a la tarea de entender cómo la entrevista clínica piagetiana, 
que había aprendido del profesor Ginsburg, podría facilitar este proceso. 


Con la guía del profesor Peverly también comencé a comprender el concepto de 
transferencia, como evidencia de la independencia en el aprendizaje, y estudié 
también su relación con la metacognición. Comprendí que solamente cuando 
hacemos metacognición tenemos la posibilidad de autorregular el conocimiento 
y, por tanto, de ser independientes en cuanto a saber decidir cuándo, cómo y por 
qué llevar a cabo determinado proceso en contextos diferentes a aquellos en los 
que uno aprende. Con la orientación paciente, abnegada y científica de este 
profesor también me di a la tarea de comprender los procesos que subyacen al 
funcionamiento del experto cuando lee, escribe y soluciona problemas. Comencé 
a estudiar profundamente los procesos de pensamiento y cómo facilitarlos, y me 
encontré, entre otros, con el método de Enseñanza Recíproca (Brown €z 
Palincsar, 1984), inigualable herramienta para llevar a los aprendices en la Zona 
de Desarrollo Próximo (Vygotsyky, 1978), desde la Zona de Desarrollo Actual 
hasta la Zona de Desarrollo Potencial. 


Con la profesora Ann Boehm, directora del programa de Psicología Aplicada a 
la Educación, en esa misma universidad, estudié el tema de los Conceptos. Con 
su orientación estudié sobre la formación, evaluación y desarrollo de los 
conceptos, de la inteligencia y de otros constructos relacionados con la cognición 
humana. Estudié cómo la comprensión de conceptos es el objeto de toda 
actividad de aprendizaje, más allá de los contenidos. Aprendí sobre la técnica de 
la Observación, y estudie cómo ésta es una herramienta de aprendizaje. 


Fue la integración de los constructos, conceptos y procedimientos aprendidos 
durante mi educación doctoral lo que me llevó a articular una tesis que buscara 
brindar al menos respuestas parciales a mi preocupación perenne sobre cómo 
enseñar a pensar. De esta manera, orienté mi tesis doctoral, titulada “The Effects 
of Presentacion Context and Semantic Complexity on Fifth Grade Students 
“Arithmetic Problem Solving Processes” (López, 1992), a investigar en 


profundidad estos constructos. Me dediqué a investigar cómo el ser humano 
piensa cuando resuelve problemas, los procesos que utiliza, las estrategias que 
aplica, el papel de la metacognición en la resolución de problemas, y la 
identificación de estrategias que permitieran investigar, estudiar y comprender 
esos procesos de pensamiento, en fusión con los conceptos académicos. En 
cuanto a los procesos de resolución de problemas, fue pilar de mi tesis doctoral 
la concepción de la profesora Eleanor Armour-Thomas. Su investigación y sus 
orientaciones brindaron fundamento al protocolo de resolución de problemas que 
implementé en la tesis. 


Articulé a mi tesis doctoral otros elementos de lo que había estudiado con mis 
profesores. Como resultado de mi tesis encontré que la entrevista clínica 
piagetiana es una herramienta poderosa para investigar el pensamiento que 
subyace a la resolución de problemas. También encontré que los procesos de 
resolución de problemas que más contribuyen a la solución exitosa de los 
mismos, son los metacognitivos. Adicionalmente, encontré que cuando los 
problemas se presentan en un contexto familiar, los individuos tienden a acceder 
los procesos de resolución de estos con mayor eficacia (López, 1992). Con estos 
resultados, articulados a los elementos de Ciencias del Aprendizaje estudiados, 
surgieron los fundamentos de la Clase para Pensar, los cuales con el tiempo, la 
experiencia y la investigación he venido ajustando para dar cabida a otros 
elementos que hoy la constituyen. 


A través de las experiencias de investigación con la entrevista clínica concluí que 
ésta tiene un poder que va más allá de ser una herramienta para evaluar el 
pensamiento. Al culminar mi tesis doctoral comenzó mi tarea de investigar cómo 
utilizar la entrevista clínica, no sólo para comprender el pensamiento cuando se 
resuelven problemas, sino para facilitarlo. 


Al completar mis estudios doctorales, no dudé en aceptar la invitación de Sister 
Johanna Cumniffe de vincularme laboralmente al Colegio Marymount de 
Barranquilla, donde comencé a orientar Clases para Pensar a través de los 
procesos de formación de docentes. Crecí en una familia en la cual mis padres 


orientaron mi educación hacia la formación moral, ética y espiritual; dicha 
educación la articulé con la educación recibida, en la misma línea, en el Colegio 
Marymount de Barranquilla. La experiencia de trabajar por más de quince años 
al lado de Sister Johanna me sirvió también como una invaluable guía para la 
orientación integral que he dado a la Clase para Pensar. 


En 1994, Colciencias me hizo acreedora de un premio de estímulo a la 
investigación que me brindó las bases para retomar la investigación iniciada 
sobre la Clase para Pensar. A partir de estas experiencias diseñé el Modelo de 
Formación de Docentes “Enseñando a Pensar” (1995), que tiene por objeto 
brindar un marco para el entrenamiento de profesores en la implementación de 
Clases para Pensar. Este modelo ha ido variando a través del tiempo, según los 
ajustes que los cambios en las Clases para Pensar han dado lugar. 


Posteriormente, Patricia León nos brindó una capacitación sobre el modelo 
“Enseñanza para la Comprensión”, en el Colegio Marymount de Barranquilla. 
Seguidamente estudié en el Graduate School of Education de Harvard, en el 
marco del Proyecto Cero, bajo las orientaciones que los profesores David 
Perkins, Howard Gardner, Tina Blythe, Lois Hetland, Daniel Wilson y Patricia 
León, entre otros, daban a la enseñanza para la comprensión. En 2004, 
organizamos un congreso en el Colegio Marymount de Barranquilla, en el cual 
nos acompañaron varios de los profesores de este programa de Harvard. Estas 
experiencias me llevaron a comprender que muchos de los conceptos, 
constructos, técnicas y procedimientos que había definido como fundamentos de 
la Clase para Pensar se podían articular al marco de la enseñanza para la 
comprensión. De esta manera, comencé a orientar las clases para incluir tópicos 
que dieran profundidad a lo que se aprende, metas de comprensión y 
desempeños que promovieran el aprendizaje activo, a partir de los propósitos de 
las disciplinas. Articulé a éstas, estrategias para responder a las diferencias 
individuales de los estudiantes, en cuanto a inteligencias múltiples, estilos de 
pensamiento y estilos de aprendizaje, en el contexto de aulas que promueven una 
variedad de mentes, creativa, crítica, sintética y disciplinar, según las directrices 
de Howard Gardner (2007). 


A partir del año 2000 retomé la investigación de la Clase para Pensar, a través de 
la dirección de tesis de pregrado y postgrado en la Universidad del Norte. Al 
vincularme formalmente al Instituto de Estudios en Educación de la Universidad 
del Norte, en 2005, me dí a la tarea de continuar el diseño, implementación y 
evaluación de Clases para Pensar y del Modelo de Formación de Docentes 
“Enseñando a Pensar”. Trabajar con un grupo de colegas, estudiantes y 
coinvestigadores, ha permitido enfocarme en el diseño, implementación y 
evaluación de clases para pensar, haciendo a través del tiempo ajustes, en 
respuesta a los resultados de estos estudios. 


A continuación resumo la investigación realizada sobre los fundamentos de la 
Clase para Pensar y la evaluación de su práctica, incluyendo los productos de 
investigación financiados por el National Science Foundation de Estados 

Unidos, tesis de pregrado y postgrado dirigidos en la Universidad el Norte, al 
igual que de proyectos financiados por la misma universidad y/o Colciencias. 


Inicio este recuento con un análisis de mis investigaciones y publicaciones sobre 
el uso de la entrevista clínica en el aula, como herramienta para evaluar la 
comprensión de conceptos, el pensamiento y el potencial para aprender, 
conceptos y resultados que hoy hacen parte de la Clase para Pensar. 


La investigación inicia con el estudio acerca de cómo el individuo comprende 
los conceptos. Al respecto, Ginsburg, López, Mukhopadyay, Yamamoto, Willis y 
Kelly (1992) concluimos que la comprensión de conceptos involucra al menos 
los siguientes elementos: a) La conexión entre el conocimiento informal y el 
conocimiento formal; b) La generalización, transferencia y aplicación de los 
conceptos; Cc) El desarrollo del potencial de aprendizaje; d) La toma de 
conciencia y la metacognición; e) Cambios en creencias, actitudes y emociones. 
Estos resultados me llevaron a pensar que enseñar va mas allá de contenidos y 
que aprender integra aspectos cognitivos y afectivos, elementos que hoy día 
articulo en la Clase para Pensar, como se verá más adelante. 


En cuanto a la evaluación en el aula de clase matemática, Ginsburg, Jacobs y 
López (1993) concluimos que la evaluación en la educación matemática debe 
orientarse hacia: a) Evaluar el pensamiento de los estudiantes y el potencial de 
aprendizaje, en lugar de datos, procedimientos y la mecánica del cálculo; b) La 
evaluación del pensamiento en el aula se debe fundamentar en métodos que han 
sido científicamente validados, tales como: la entrevista clínica, el autorreporte y 
el pensar en voz alta. Con estas herramientas se transforma la práctica en el aula 
hacia un “currículo y una evaluación para enseñar a pensar.” Posteriormente, 
estos elementos se constituyeron en aspectos fundamentales de la Clase para 
Pensar. 


En esta misma línea, Ginsburg, Jacobs y López (1993) analizamos la 
investigación realizada por el equipo en torno al uso de la entrevista clínica en el 
aula, incluyendo investigaciones realizadas en Colombia. Se concluyó que el 
entrenamiento en el uso de la entrevista clínica, el uso de reportes retrospectivos 
y estrategias para pensar en voz alta brinda una dimensión diferente de la 
enseñanza en el aula, una dimensión orientada no sólo a evaluar el pensamiento, 
sino a facilitar y desarrollar el mismo. Estos resultados confirmaron mi tesis 
respecto a que la entrevista clínica tenía un potencial más allá de la mera 
evaluación, para lo cual originalmente la utilizó Piaget (Ginsburg, 1997), por lo 
que la convertí en una herramienta esencial de mis ideas en torno a la Clase para 
Pensar. 


En seguimiento a los resultados presentados arriba, Ginsburg, Jacobs y López 
(1998) nos dimos cuenta de los resultados de la investigación que llevamos a 
cabo con la financiación del NSF (National Science Foundation —grant TPE— 
9053556), en la cual participaron docentes de matemáticas de colegios públicos 
y privados de la ciudad de Nueva York. La investigación reflejó la utilidad de la 
entrevista clínica para evaluar los procesos de pensamiento de los estudiantes, y 
dejó claras las guías y directrices que aseguran un proceso de evaluación exitoso. 
Se establecieron parámetros para llevar a cabo la entrevista clínica con grupos de 
estudiantes en el aula, al igual que para la entrevista clínica entre pares, 
elementos que hoy hago parte de La Clase para Pensar. 


Otro grupo de investigaciones y publicaciones ha tenido por objeto utilizar la 
entrevista clínica y la observación para evaluar el pensamiento matemático del 
niño colombiano, de edades entre 3 y 10 años, dando cuenta de su estado en 
comparación con otras poblaciones (Ginsburg, Choi, López, Chao-Yuan « 
Netley, 1997; García, Gastelbondo, Mazilli, Zequeira, 2000; Ramírez, Serrano, 
2007; Niebles, Orozco, Pacheco, 2009). Conjuntamente, los resultados de estas 
investigaciones permitieron concluir que el desarrollo del pensamiento 
matemático de los niños colombianos de estrato socioeconómicos bajo, en 
cuanto a su Capacidad para resolver problemas matemáticos, era deficiente en 
comparación con los procesos y estrategias utilizados por los niños colombianos 
de otros niveles socioeconómicos y por niños norteamericanos, coreanos y 
japoneses de niveles sociales similares. Adicionalmente, López, Camargo y 
Cervantes (e.p) identificaron también deficiencias en los procesos de 
pensamiento y estrategias aritméticas que los niños de estratos 5 y 6 utilizan al 
resolver problemas. De manera similar, un estudio de aproximadamente 1100 
niños, apoyado por la Universidad del Norte, cuyos resultados parciales se 
esbozan en una tesis (González €: Ariza, 2009), refleja que el conocimiento 
matemático, tanto informal como formal, de niños de estratos 1 y 2 de escuelas 
públicas es marcadamente escaso en lo referente a conceptos numéricos. 


Continuando con la preocupación de los resultados deficientes de los niños 
colombianos de clase socioeconómica baja, llevamos a cabo otra investigación, 
con el apoyo de Colciencias (Código: 121511-10036, Contrato: 240-2000) y de 
la Universidad del Norte, que nos permitió comprender algunas de las posibles 
explicaciones para el atraso encontrado en el área de las matemáticas. Partiendo 
de la investigación, que muestra que las creencias de los docentes impactan la 
enseñanza (Ball, 1988; Fosnot, 1989; Skott, 2001), tres tesis de Maestría en 
Educación que dirigí en la Universidad del Norte dieron cuenta, con dos 
muestras diferentes, de las creencias sobre las matemáticas de los docentes de 
escuelas públicas y privadas de estratos 1 y 2 (Castro, Karpf, Hernández é€z 
Niebles, 2001; Arnedo, Espitia, Hurtado, Montes €z Reyes, 2009) y de los padres 
de familia (Fernández, Gómez, Gutiérrez, Jaramillo £ Orozco, 2001) de niños 
de edad preescolar. Encontramos que las creencias de docentes y padres no 
contribuyen al desarrollo del pensamiento matemático, en tanto que coinciden en 
considerar que las matemáticas son estáticas, de respuestas exactas e involucran 
únicamente conceptos de número, y dejan de lado otros conceptos relevantes 
para la preparación adecuada en esta disciplina. Estos resultados explican, al 


menos en parte, el atraso en el pensamiento matemático. Adicionalmente, otra 
tesis que dirigí comparó las creencias y prácticas de docentes de preescolar, 
colombianos y norteamericanos (Ojeda, 2004), y encontró que a diferencia de 
los docentes norteamericanos, en Colombia los profesores de escuelas públicas 
escasamente implementan prácticas que favorezcan el desarrollo del 
pensamiento. La investigación se organiza en términos de pensamiento 
matemático temprano en la región Caribe colombiana en otros artículos (López, 
López €: Camargo, e.p.). Estos resultados continuaban confirmando la necesidad 
de proveer a los docentes de entrenamiento que les permitiera enseñar a pensar. 


Partiendo de la investigación (e.j., Schulman, 1986) que establece que los 
conocimientos de los docentes afectan el desempeño de sus estudiantes, con el 
apoyo de Colciencias (Código: 121511-10036, Contrato: 240-2000) y de la 
Universidad del Norte llevamos a cabo una investigación, cuyos resultados 
parciales se presentan en la tesis de Cabas, Sánchez y Tapias (2007). El estudio 
permitió concluir que el conocimiento del currículo de los docentes colombianos 
que laboran en escuelas públicas y enseñan en preescolar tiende a encontrarse en 
el promedio esperado. Es decir, apenas conocen lo que deben enseñar. 


En cuanto al conocimiento pedagógico del contenido, relacionado con saber 
cómo enseñar determinados contenidos, otra tesis que dirigí refleja que docentes 
de matemáticas que laboran en escuelas públicas de estratos 1 y 2 en básica 
primaria (De la Cruz, Fernández €: Martínez, 2006), en básica secundaria ( 
López, Noriega € Ospino, 2007) y en preescolar (Espinosa € Charris (e.p.) 
tienen conocimientos escasos. 


Considerando la importancia de enseñar a resolver problemas en el mundo 
cambiante de hoy, en esta misma línea del análisis de los conocimiento del 
contenido pedagógico de los docentes, otras dos tesis estudiaron los 
conocimientos de los docentes acerca de dos temas, cómo enseñar a resolver 
problemas en una variedad de disciplinas, incluyendo Castellano, Ciencias, 
Sociales y Matemáticas (Tatis, Franco, Osorio € Rincón, 2010), y sobre cómo 
diferenciar la instrucción en respuesta a las diferencias individuales de los 


estudiantes en cuanto a estilos de aprendizaje, intereses e inteligencias múltiples 
(Villanueva € Campo, 2010). Los resultados nuevamente fueron preocupantes, 
en cuanto reflejaron escasos conocimientos sobre los temas. 


El conjunto de las investigaciones sobre conocimientos aquí presentadas 
reflejaron que aun cuando algunos profesores conocen los contenidos que se 
espera incluyan en el currículo, no poseen el conocimiento de la pedagogía que 
se requiere para enseñarlos efectivamente, particularmente en lo que se refiere a 
la enseñanza de los procesos de resolución de problemas y a cómo variar la 
práctica para asegurar que todos los estudiantes aprendan. Estos resultados en 
relación con los conocimientos de los docentes, nuevamente, preocupan y 
explican, al menos en parte, el que los niños colombianos estén relegados en su 
capacidad de resolver problemas. También explican porqué los estudiantes 
muchas veces obtienen resultados deficientes, dado que sus profesores enseñan a 
todos sus estudiantes de la misma manera, sin variar estrategias de acuerdo con 
las necesidades de éstos. 


En el trabajo realizado en otros proyectos de investigación y en tesis de grado, 
nos dimos a la tarea de iniciar la exploración de la práctica de los docentes. De la 
Cruz, Fernández y Martínez (2006) encontraron que los profesores de 
matemáticas de primaria de escuelas públicas de estratos 1 y 2, de escuelas de 
básica primaria y media de estratos 2 y 3 (Tatis, Franco, Osorio, Rincón, 2010; 
Villanueva € Campo, 2010), de una variedad de disciplinas, muy pocas veces 
orientan sus prácticas hacia enseñar a sus estudiantes a resolver problemas, a 
pensar de forma creativa o crítica. Resultados similares estamos encontrando en 
el análisis de clases de matemáticas de profesores de preescolar y transición de 
escuelas públicas de estratos 1 y 2 en un proyecto realizado con el apoyo de la 
Universidad del Norte. Los análisis de las prácticas docentes han dado evidencia 
de la deficiencia en la enseñanza, en una variedad de disciplinas, siendo ésta más 
bien de orden tradicional, mecanicista y memorística, lo cual hace más 
imperativa la necesidad de entrenar a los docentes efectivamente para que 
desarrollen las herramientas para enseñar a pensar. 


Preocupados por las dificultades académicas de los estudiantes en las escuelas, 
las cuales muchas veces no quedan resueltas, estudiamos la práctica docente en 
torno a la forma como los profesores varían su enseñanza cuando los estudiantes 
presentan dificultades de comprensión. Encontramos que los profesores de 
preescolar y primaria pocas veces varían su enseñanza para dar respuesta a las 
diferencias individuales en cuanto a nivel de logro académico de sus estudiantes, 
tanto en colegios privados de estratos 5 y 6 (Osorio €: Losada 2007) como en 
escuelas públicas de estratos 2 y 3 (Villanueva € Campo, 2010). 


Es relevante anotar que en los colegios en donde recolectamos los datos para 
llevar a cabo las investigaciones mencionadas en el párrafo anterior, logramos 
que a partir de una breve capacitación los docentes modificaran sus prácticas 
para dar respuesta a estas diferencias. Sin embargo, tanto en las pruebas pre-test 
como post-test se observó que los docentes presentan deficiencias en la 
utilización de estrategias para enseñar a pensar (Osorio €: Losada, 2007.) Por 
otra parte, orienté el trabajo de tesis de Marulanda y Giraldo (2004), quienes 
encontraron que al aplicar prácticas diferenciadas en la enseñanza de la lectura 
en inglés, los estudiantes del grupo intervenido mejoran significativamente más 
en su proceso lector que aquellos a los que no se les realiza ninguna 
intervención. Estos resultados dieron impulso a mi idea de formar docentes en 
prácticas diferenciadas, para asegurar el aprendizaje de todos los estudiantes. 


Con el propósito de comprender mejor la situación de los niños en cuanto al 
desarrollo de su pensamiento, y preparar procesos de formación de docentes que 
respondieran a éstos, me di a la tarea de explorar en detalle la metacognición y 
los procesos de pensamiento creativo de niños de edad preescolar. En un estudio 
exploratorio no publicado (López, 2004) iniciamos este proceso, y encontramos 
que los niños de tres a cinco años pocas veces reportan el uso de la 
metacognición y del pensamiento creativo de forma espontánea e independiente. 
Podría ser que se les dificulta expresar lo que piensan, por razones de falta de 
vocabulario o de habilidades para comunicarse sobre el mismo. A partir de esta 
inquietud, con el apoyo de dos tesis que dirigí con Catalina Toro, encontramos 
que la metacognición (Angulo €: Visbal, 2009) y el pensamiento creativo 
(Angulo € Guerrero, 2008) se accesan con mayor facilidad cuando se brinda 
apoyo con la entrevista clínica, a través de pistas en la zona de desarrollo 


próximo. Este último hallazgo, en concordancia con el de otros proyectos, 
continuó dándome luces respecto al tipo de intervenciones efectivas para facilitar 
el pensamiento y la comprensión, a través de pistas de apoyo en la interacción 
estudiante-profesor mediante la entrevista. 


A partir de los resultados de las investigaciones realizadas se hizo evidente la 
urgencia de capacitar a los docentes en clases que facilitaran el desarrollo de la 
capacidad para resolver problemas, pensar de forma creativa, crítica, reflexionar 
sobre lo que se aprende y ser autónomos en cuanto a su aprendizaje. Así, a partir 
de 2005 inicié varios proyectos de investigación orientados a formar docentes en 
Clases para Pensar. Para ello realicé ajustes al Modelo de Formación de 
Docentes “Enseñando a Pensar” (López, 1995), articulando a éste elementos 
relacionados con la metodología “Lesson Study” —Estudio de Clases— ( Lewis 
2001), diseñada en Japón exitosamente para que los mismos docentes orienten su 
formación a través de la investigación de clases. Este proceso lo inicié con el 
apoyo de proyectos de Joven Investigador Universidad del Norte y proyectos de 
formación virtual de docentes de matemáticas de básica primaria en redes 
virtuales, financiados por el Ministerio de Educación, Colciencias y la misma 
universidad (Código: 1215-11-17062-Colciencias, Contrato: 137-025 Secab — 
Uninorte) en alianza con las profesoras Mariela Orozco y Blanca Cecilia Orozco 
de la Universidad del Valle y de la Universidad Tecnológica de Bolívar. Los 
resultados reflejaron cambios positivos en docentes a partir de la 
implementación de la Clase para Pensar en Matemáticas en primaria, como se 
evidencia en los documentos y artículos que describen el proyecto (López, 
Romano, Noriega €: Camargo, e.p. (a)). 


Investigamos la formación virtual de redes de docentes de geometría que 
aprendieron a utilizar el software Cabri Geometre (Código: 1215-11-17062- 
Colciencias, Contrato: 137-025 Secab-Uninorte), investigación que contó con el 
liderazgo de la profesora Margarita Viñas y la participación de profesores de la 
Universidad del Magdalena. Los resultados reflejaron cambios positivos en 
docentes a partir de la implementación de la Clase para Pensar en Geometría en 
noveno grado, como se evidencia en los documentos y artículos que las 
describen (López, Romano, Noriega € Camargo, e.p. (b) ; López, Romano, 
Noriega €: Camargo, e.p. (c)). 


En cuanto al fortalecimiento de la práctica, a partir de 2009 la División de 
Informática Educativa de la Universidad del Norte nos ha brindado apoyo para 
diseñar, implementar y evaluar la formación de docentes en Clase para Pensar 
por medios virtuales. Este proyecto ha tenido como propósito crear herramientas 
de formación de docentes de fácil acceso para aquellos que tienen dificultades 
para estudiar presencialmente por factores laborales, distancias y/o intereses. 
Con la dirección de los profesores Eulises Domínguez y Elvia Jiménez, el apoyo 
del Observatorio de Educación del Instituto de Estudios en Educación, IESE, y 
la coordinación de Diana Echavarría, culminó con resultados positivos la 
primera etapa de este proyecto (López, Echavarría, Jiménez € Domínguez, 
2009). 


Las investigaciones arriba mencionadas, en cuanto a formación de docentes, 
presenciales y virtuales, las hemos orientado hacia facilitar el desarrollo de 
estrategias para que los docentes aprendan a planear, practicar y evaluar sus 
propias Clases para Pensar. Con diseños de investigación que incluyeron, en 
todos los casos, evaluaciones pre-test - post-tests y grupos control y 
experimental, evaluamos las creencias, conocimientos y prácticas de docentes, 
utilizando las herramientas diagnósticas diseñadas en los estudios realizados con 
anterioridad. 


En los proyectos de formación de docentes que describimos arriba, las 
capacitaciones fueron lideradas por mí y brindadas por el equipo de 
investigadores, por un período de un año cada una. En su conjunto, los 
resultados de estos proyectos convergen en mostrar que los estudiantes de los 
profesores capacitados mejoran significativamente los conocimientos (Gonzalez 
8z Ariza, 2009) y los procesos de resolución de problemas (López, Noriega «z 
Camargo, e.p.), después de la intervención de estos últimos en la Clase para 
Pensar, respecto de los estudiantes de profesores que no recibieron la 
capacitación. Estas evidencias, en cuanto a facilitar cambios en los 
conocimientos y pensamiento de los docentes, son importantes porque dan 
cuenta de la efectividad de la Clase para Pensar. 


Los resultados de las intervenciones mencionadas, en cuanto a los conocimientos 
de profesores (López, López €: Camargo, e.p.; González 8: Charris, 2009) y las 
creencias acerca de cómo se enseña y aprende (Arnedo, Espitia, Hurtado, 
Montes, Reyes, 2009; López, López €: Camargo, e.p) reflejan, en todos los 
casos, ganancias significativas, tanto en conocimientos como en torno a cambios 
de creencias tradicionales a creencias más modernas acerca de la enseñanza, para 
los profesores que recibieron la formación respecto a quienes no la recibieron. 
Junto con la profesora Eleanur Armour-Thomas, decana de Educación 
Secundaria de Queens College, de City University of New York, nos 
encontramos en el proceso de analizar los cambios en las prácticas, a propósito 
de las capacitaciones. Los resultados preliminares igualmente reflejan cambios 
importantes, de los cuales podremos informar en otra publicación posterior. 
Estos datos nuevamente dan cuenta del potencial que tiene la formación de 
docentes orientada hacia Clases para Pensar. 


El análisis detallado de los resultados de los procesos de formación de 
docentes muestra que los cambios en las creencias de los docentes acerca de 
cómo se enseña y cómo se aprende tienen un efecto mayor que el cambio en 
sus conocimientos (López, Armour-Thomas, Camargo, Ariza, e.p.), sobre 
los conocimientos y el pensamiento de los estudiantes. Este análisis refleja 
que la formación de docentes en la Clase para Pensar se constituye, al 
menos en parte, en una herramienta para lograr cambios importantes en las 
creencias de los docentes, las cuales son posiblemente mediadoras de 
cambios en las prácticas docentes, hacia estrategias que impactan 
positivamente el saber y el pensar de los estudiantes. 


Con el propósito de comprender los mecanismos que generan el cambio en los 
conocimientos, creencias y prácticas de docentes durante los procesos de 
formación, hemos estudiado lo que ocurre cuando capacitamos a los docentes. 
Un análisis cualitativo preliminar de estas capacitaciones refleja que el Modelo 
de Formación de Docentes “Enseñando a Pensar” facilita en los maestros una 
serie de mecanismos que explican, al menos en parte, el éxito de las mismas. En 
otros se encuentra que la misma capacitación se constituye en una Clase para 


Pensar, por lo que los profesores vivencian la misma a través de la experiencia. 
También se implementan actividades de aula que facilitan el aprendizaje activo 
del docente de varias formas. Por ejemplo, éstas provocan conflicto cognitivo, es 
decir, llevan a los docentes de una zona de desarrollo actual a la zona de 
desarrollo potencial. Además, las interacciones entre docentes facilitan el 
pensamiento colectivo, de orden crítico, creativo y metacognitivo, orientado 
hacia la resolución de problemas (López €: Toro, 2007; López 8: Armour- 
Thomas, e.p.), entre otros. 


A través de los años nos hemos dado a la tarea de emprender proyectos de 
investigación que tuvieran por objeto buscar herramientas para fortalecer el 
pensamiento. Esta investigación ha tenido varios componentes, que se describen 
a continuación. Con el apoyo de Colciencias (Código: 1215-11-086-98, 
Contrato: 376-98), de la Universidad del Norte y de dos tesis de pregrado de 
psicología de la misma universidad y de los profesores Margarita Viñas, Marco 
Cervantes y Sonia Falla, diseñamos un Programa de Matemáticas para niños de 
3 a 5 años (Castro, Eckardt, Fontalvo € Zuccardi, 2000). El diseño de estas 
clases reflejó las primeras orientaciones de la Clase Para Pensar en diferentes 
pensamientos matemáticos, tales como: Numeración, Álgebra, Geometría, 
Medición y Estadística y Probabilidad. La validación de este programa de Clases 
para Pensar se hizo seguidamente (Candanoza, Díaz, Gallagher, González € 
Marino, 2002). Los resultados del estudio indicaron que el programa en mención 
sí cubre los contenidos matemáticos pertinentes para la edad preescolar, y posee 
funcionalidad práctica, lo cual da validez a las Clases para Pensar diseñadas con 
el propósito de desarrollar el pensamiento matemático. Estas clases han sido 
revisadas y ajustadas a través de los años (Schembri, De la Espriella € Lozano, 
2010). 


En respuesta a la necesidad de crear herramientas para fortalecer el pensamiento 
de los niños colombianos, con el apoyo de Colciencias y la Universidad del 
Norte dirigimos un proyecto de televisión infantil con el acompañamiento del 
profesor Fernando Iriarte (Contrato: 431-2008). Para ello hemos contado con un 
equipo interdisciplinario, formado por profesores investigadores de la 
Universidad del Norte, de los grupos Cognición y Educación, Informática 
Educativa y Comunicación y Cultura, con el apoyo del CPA (Centro de 


Producción Audiovisual). Asimismo, la participación de los profesores Jair 
Vega, Carlos Franco, Daniel Aguilar y Olga Movilla ha sido fundamental en este 
proyecto. Además, la investigación en proceso ha sido apoyada por Gina 
Camargo, Gazel Giraldo, Evelyn Ariza y July Brochero. 


Iniciamos el trabajo del proyecto de televisión con un análisis de contenidos 
audiovisuales de los programas de TV para audiencias infantiles. Encontramos 
que éstos presentan en su mayoría tendencias televisivas tradicionales, cuya 
narrativa es lineal, con una orientación pedagógica repetitiva y mecanicista, que 
escasamente orienta a los niños a resolver problemas. Más aun, sólo el 9% de los 
programas presentaron contenido matemático relacionado con suma y resta y 
muy pocos contenidos relacionados con otras disciplinas. En la actualidad, 
estamos en la producción de un piloto de un programa de televisión infantil que 
articula Clases para Pensar, es decir, que desarrolla el pensamiento matemático 
con la participación de los niños. El profesor Carlos Franco tuvo a su cargo la 
producción del guión creativo y Roberto Florez la producción televisiva. 


Se trata de una perspectiva de formación integral, que promueve en los niños la 
capacidad para resolver problemas, para ser creativos y críticos, y resolver 
conflictos sociales, articulando así el desarrollo cognitivo con el social y 
cultural. La investigación que se desarrolló para realizar el video piloto se 
plasma en una monografía (López, Iriarte, Movilla, Giraldo, Morales, Flórez, 
Vega, Camargo, Ariza Aguilar 8: Franco, e.p.) 


En síntesis, esta sección refleja la evolución teórica y experimental de la Clase 
para Pensar, fundamentada en las Ciencias del Aprendizaje. Se observa cómo mi 
pensamiento fue variando, creciendo y fortaleciéndose a partir de los análisis 
teóricos y científicos que hemos llevado a cabo. 


De esta manera, la Clase para Pensar ha sido validada científica y teóricamente 
como una herramienta efectiva para mejorar la calidad de la educación. La 
formación de docentes en Clase para Pensar impacta no sólo al profesor en 


cuanto a cambios en su conocimiento, creencias y prácticas, sino que estos 
cambios son mediadores de mejoras positivas en el conocimiento y pensamiento 
de sus estudiantes. Es evidente que la Clase para Pensar se constituye en una 
herramienta científica para enseñar a pensar en el siglo XXI. Las siguientes 
tablas resumen las investigaciones arriba descritas. 


Tabla 1. 
Articulación de investigaciones a la Clase para Pensar: 


Resumen de artículos en proceso de publicación 


| [TÍTULO DEL ESTUDIO 

1/El programa "Enseñando a Pensar" y su efecto en el conocimiento pedagógico 1 
| [RESULTADOS 

NN realizar el análisis de Varianza después de la capacitación de los docentes, se 
| [TÍTULO DEL ESTUDIO 

2/El conocimiento pedagógico de los docentes para la enseñanza de la resolución 
| [RESULTADOS 

[En todos los niveles educativos, los procesos cognitivos tienen una media de .3' 
| [TÍTULO DEL ESTUDIO 

3|Práctica docente en matemática y geometría para la enseñanza de la resolución 
| [RESULTADOS 

[En todos los niveles educativos, el proceso de Explora tiene una media de 0.02 
| [TÍTULO DEL ESTUDIO 

4¡Conocimiento matemático temprano de estudiantes de la región Caribe colombi 
| [RESULTADOS 

[El nivel de conocimiento Matemático Informal y Formal, en términos de prome 
| [TÍTULO DEL ESTUDIO 

5|Efecto del programa de formación de docentes, “Enseñando a Pensar”, sobre el 
| [RESULTADOS 

| [Después de la implementación del programa de formación docente “Enseñando 
| [TÍTULO DEL ESTUDIO 


6jEfecto del programa de formación docente “Enseñando a Pensar”, sobre la reso 


RESULTADOS 
Al realizar el análisis de varianza, después de la capacitación de los docentes, sí 


Tabla 2. 
Articulación de investigaciones a la Clase para Pensar: 


Resúmen de investigaciones dirigidas por Luz Stella López, Ph.D 


Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

1 [Diseño de un programa de matemáticas para niños de 3 a 5 años. 

| [RESULTADOS 

| [Se diseñó un programa de actividades matemáticas fundamentado en la maner 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

2 [Manifestaciones del pensamiento matemático en niños escolarizados de nivele 
| [RESULTADOS 

| |El nivel socioeconómico afecta significativamente el nivel de estrategia prome 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

3 [Creencias sobre el pensamiento matemático informal de niños en edad preescc 
| [RESULTADOS 

| pe Los resultados del análisis de varianza ANOVA señalan que en el padre trad: 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

4 [Creencias sobre el pensamiento matemático informal de niños en edad preescc 
| [RESULTADOS 

A La media más alta con relación a la percepción del docente acerca de su pro] 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

5 [Validación de contenido y funcionalidad práctica de un programa de actividad 
| [RESULTADOS 

| pe Las actividades validadas cumplieron con estos criterios (86.36%, 86.36%, € 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

6 [Estudio comparativo de creencias y prácticas de padres barranquilleros y neoy 
| [RESULTADOS 

| [Los resultados muestran que el 46.9% y el 24.2% de padres neoyorkinos de lo 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

17 [Estudio explorativo del potencial pedagógico de las unidades didácticas: pens: 


RESULTADOS 
| [Los sujetos fueron disminuyendo progresivamente los tiempos de resolución c 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
8 [Conocimientos y prácticas pedagógicas de los docentes en relación con la ense 
| [RESULTADOS 
| [La enseñanza a través de la resolución de problemas permite al estudiante apre 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
9 |El efecto del programa de formación de docentes “Enseñando a Pensar”, en el 
| [RESULTADOS 
| [Las diferencias de medias en el grupo control, antes y después de realizar la in 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
10|Relación entre la exactitud en las respuestas al resolver problemas aritméticos 
| [RESULTADOS 
| [Los procesos utilizados por los sujetos en todas las edades para el Problema de 
| [Tanto en el problema de Reversibilidad como en el de Número Faltante los pre 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
11|El conocimiento del contenido curricular del docente de preescolar a través de 
| [RESULTADOS 
| [Al realizar una recategorización de la variable para observar los conocimiento: 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
12|Seguimiento de la práctica pedagógica de docentes de pre-escolar, al enseñar 1 
| [RESULTADOS 
| [En cuanto al ambiente u contexto, se observa que en la primera fase el 40% (2 
| |El docente debido a la capacitación recibida, cambió el ambiente — contexto, l: 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
13|Descripción del pensamiento creativo y zona de desarrollo próximo en niñ(Os 
| [RESULTADOS 
| [Un 98.9% de las niñas de 3-4 años, y un 100% de los ninos de 5-6 años utiliza 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 
14|Descripción de la metacognición y los procesos de resolución de problemas de 
| [RESULTADOS 
[al identificar las operaciones que los sujetos reportaron haber utilizado dentro 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 


15|El conocimiento pedagógico del contenido, la práctica docente en funcion de l 
| [RESULTADOS 

| |El análisis reflejó que el conocimiento del profesor no solo impacta su práctic: 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

16|Efectos del programa “Enseñando a Pensar”, sobre las creencias de docentes, ] 
| [RESULTADOS 

| [Al realizar la prueba t de students, para muestras relacionadas en estudiantes p 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

17|Efecto del programa de formación docente “Enseñando a Pensar” en el conoci 
| [RESULTADOS 

| [Para determinar el efecto del programa de formación de docentes “Enseñando 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

18|Efectos del programa de formacion de docentes “Enseñando a Pensar” sobre e 
| [RESULTADOS 

| [Las medias van de .0 a 1.0, en donde 1.0 es la valoración de un nivel alto y cel 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

19|Descripción del componente de estado de clases del programa de formación di 
| [RESULTADOS 

| [Con las categorías de Análisis del Discurso durante las sesiones de Lesson Stu 
Id [TÍTULO DEL ESTUDIO 

20|Las concepciones y los tipos de problema que desarrollan los profesores de la 
| [RESULTADOS 

| [En relación con los problemas propuestos o situación planteada por cada profe 


1.2 ¿Qué es la Clase para Pensar? 


En acuerdo con los retos de aprendizaje que nos impone el siglo XXI, la Clase 
para Pensar —presencial y virtual — (López, 2000), desde el aula de preescolar 
hasta la Universidad, facilita la formación de estudiantes que adquieren 
estrategias para aprender toda la vida, resolver problemas en un mundo 
cambiante, pensar de manera crítica, creativa y constructiva, con el propósito de 
emprender acciones laborales que reflejen un alto grado de responsabilidad 
social, en tanto son sensibles a las necesidades de otros, respondiendo de manera 
congruente con los valores y virtudes que aseguran una convivencia sana y un 
futuro productivo para el país y el mundo. 


La Clase para Pensar integra perspectivas contemporáneas sobre el aprendizaje 
orientado hacia el desarrollo del pensamiento, adaptando principios de la 
Enseñanza para la Comprensión del Proyecto Cero, de la Universidad de 
Harvard; de la Entrevista Flexible orientada por profesores, de la Universidad de 
Columbia, y el Aula Diferenciada, según las perspectivas de la Asociación para 
el Desarrollo Curricular (ASCD). La meta de esta Clase es formar individuos 
que comprendan lo aprendido y lo transfieran de manera independiente a 
situaciones nuevas, a partir de desempeños, en la forma de investigaciones o de 
problemas de orden creativo, analítico/crítico o práctico, tornándose en personas 
emprendedoras que respondan de manera responsable y pacífica al progreso 
global. La habilidad investigativa busca orientar a los estudiantes hacia la 
indagación, experimentación, innovación, la originalidad y la creación de teorías 
y productos. 


La Clase para Pensar busca que el estudiante “aprenda haciendo”, a través de 
desempeños, problemas, investigaciones, etc. Esta clase implementa estrategias 
de aprendizaje, orientadas desde una educación “fundamentada en estándares”, 
que facilitan el acceso de procesos y estrategias cognitivas y de un aprendizaje 
activo, desde la perspectiva de las teorías cognitivas y educativas predominantes 


en el mundo contemporáneo (e.j.Vygotsky, Sternberg, Gardner € Perkins, 
Tomlinson). Se utiliza como estrategia de aprendizaje principal, la entrevista 
clínica creada por Jean Piaget (1965), y las modificaciones que Ginsburg, 
Jacobs, S., y López (1998) realizaron al llevar esta última al salón de clase, 
denominándola Entrevista Flexible. 


La entrevista se articula con la evaluación dinámica de Vygotsky (1972), 
favoreciendo la continuidad entre la evaluación de los procesos de pensamiento 
y el desarrollo de éstos en el aula de clase, lo que permite realizar evaluaciones 
para aprender que fomentan la reflexión metacognitiva, desde la zona de 
desarrollo real de aprendizaje del estudiante, hasta llevarlo a su zona de 
desarrollo potencial. 


En cuanto a lo curricular, la Clase para Pensar facilita el desarrollo de conceptos 
amplios y grandes ideas, favoreciendo las mentes respetuosa, ética, creativa, 
sintética y disciplinar (Gardner, 2007). Esta clase se basa en una educación que 
propende por la fusión de procesos, contenidos y estándares desde una variedad 
de orientaciones nacionales e internacionales (e.j. www.mineducacion.gov.co; 
www.cde.ca.gov/be/st/ss/), y de procesos subyacentes a las diferentes disciplinas. 


En las aulas, presenciales y virtuales, en las que se lleva a cabo la Clase para 
Pensar, se facilita el aprendizaje y el desarrollo del pensamiento del estudiante, a 
partir de la evaluación continua de sus procesos, conocimientos, talentos y 
fortalezas, intereses, perfil de aprendizaje y necesidades afectivas. Así, en torno 
a estos aspectos, se implementa la diferenciación (Tomlinson, 2000) en una 
variedad de elementos del aula, como son el contenido, el proceso de 
aprendizaje, el producto y el ambiente de aprendizaje. Se brinda respuesta a las 
diferencias de aprendizaje, mediante estrategias de instrucción científicamente 
comprobadas como aquellas que brindan estimulación a diferentes áreas del 
cerebro (Jensen, 2008). 


La figura 1 ilustra la manera como se articulan las teorías, elementos, 


pensamientos, procesos y estrategias inherentes a la Clase para Pensar. 
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Figura 1. Clase para Pensar. 


1.3 Procesos inherentes al desarrollo de la Clase para Pensar 


En la Clase para Pensar el docente implementa una serie de estándares de 
procesos que facilitan el desarrollo del pensamiento, entre los que encontramos 
la comunicación, las conexiones, las representaciones, el razonamiento y prueba, 
y la resolución de problemas. De aquí en adelante, a medida que se describen 
cada uno de los componentes de la Clase para Pensar, estos estándares de 
procesos se harán explícitos. Dada la atención a la comprensión, la educación 
“basada en estándares” exige que los docentes hagan una juiciosa selección del 
contenido curricular y que sean claros con respecto a las metas, los desempeños, 
las competencias y las evaluaciones para que éstos se reflejen debidamente 
integrados con el aprendizaje (Stone, 1999). 


1.4. Componentes de La Clase Para Pensar 


1.4.1. Curriculum oculto: educación del “corazón” y de la “mente” 


La Clase para Pensar (López, 2000), en acuerdo con la filosofía de las 
instituciones educativas a las cuales sirve, está diseñada para facilitar procesos 
que permitan educar el corazón y la mente, con el fin de promover el desarrollo 
integral del estudiante en los aspectos espiritual, intelectual, social y físico. Esta 
Clase brinda herramientas para que los docentes resalten el currículo escrito y el 
currículo “oculto” de las instituciones educativas en que laboran, tanto en sus 
planeaciones de clase como en las clases en sí mismas. 


En consideración del currículo “oculto”, las herramientas que se brindan a los 
docentes propician procesos educativos que reflejan la filosofía de las 
instituciones, resaltando como eje crítico del aula una relación docente- 
estudiante que responda a las necesidades sociales, afectivas, individuales y del 
grupo, en las cuales se evidencie el amor y el cuidado personal por “el 
otro”(Pianta, 1996). 


La Clase para Pensar brinda estrategias de aprendizaje que facilitan, entre otras, 
actividades enfocadas al emprendimiento de acciones que reflejen conciencia 
por las necesidades de la sociedad, amor por el aprendizaje y una formación 
sólida del carácter por parte de los estudiantes. El proceso de aprendizaje 
enfatiza las respuestas efectivas y apropiadas de los estudiantes a las necesidades 
humanas. De esta manera, se asegura un compromiso con una vida responsable 
en un mundo globalizado que es continuamente cambiante. Se propende hacia 
acciones educativas que lleven a los estudiantes a respetar la diversidad, a 
desarrollar sensibilidad cultural y a tener una perspectiva global. 


La Clase para Pensar (López, 2000) busca facilitar en los estudiantes la 
comprensión de los temas en función de la transferencia de lo aprendido a 
situaciones nuevas en el contexto social. Eso hace que se reconozca una 
propuesta de aprendizaje donde se tome como aspecto central, propender por una 
educación para la responsabilidad social, generando y desarrollando actitudes y 
comportamientos destinados a hacer más dichosa y productiva la convivencia 
con los demás. 


Las clases propuestas se desarrollan involucrando el intelecto, las emociones, un 
trabajo individual y otro en equipo, por lo que el aprendizaje cooperativo se 
constituye en una herramienta fundamental para la formación del estudiante. 
Este trabajo es un elemento de lo que llamamos la Inteligencia Emocional 
(Goleman, 1995), indispensable en la educación contemporánea, término que 
nos orienta a enseñar a los estudiantes a que conozcan y manejen bien sus 
sentimientos e interpreten y se enfrenten con eficacia a los sentimientos de los 


demás. Tanto los estudiantes como los docentes con habilidades emocionales 
bien desarrolladas tienden a sentirse más satisfechos, a ser exitosos en su vida y 
a dominar hábitos mentales que favorezcan la productividad. (Goleman, 1995). 


En la Clase para Pensar se integra una educación en ética, virtudes y valores 
esenciales para una educación en responsabilidad social. Desde las virtudes 
humanas, la Clase para Pensar se orienta hacia la prudencia, la justicia, la 
fortaleza y la templanza. Se proponen seis valores esenciales: honestidad, 
respeto, responsabilidad, autonomía, la necesidad de ser personas dialogantes, y 
la tolerancia activa (saber que hay personas que piensan diferente), componente 
clave de todo el proceso, y uno de los que más necesita nuestra sociedad. La 
Clase para Pensar busca, a su vez, formar a los estudiantes para asumir 
responsabilidades en cuanto a la manera de cultivar las relaciones entre los seres 
humanos y la tierra. 


La cultura del emprendimiento también se facilita en la Clase para Pensar. La 
formación del espíritu emprendedor incluye una mirada integral a la educación 
de los jóvenes, así como el compartir herramientas para generar iniciativas 
productivas. Se pretende habilitar a los estudiantes como personas que puedan 
desarrollar la capacidad emprendedora en un mundo global, con solidaridad y 
responsabilidad social. 


1.4.2 Evaluaciones para Aprender 


Desde las estrategias de aprendizaje, la Clase para Pensar se desarrolla 
fundamentalmente a partir de la articulación de tres técnicas, que originalmente 
surgieron como instrumentos de evaluación cognitiva alternativos a las pruebas 
estandarizadas, la Entrevista Clínica (Piaget, 1965), la Evaluación Dinámica 
(Campione, Brown éz Bryant, 1985; Budoff, 1987; Feurstein, 1979, 1987) y la 
Enseñanza Recíproca (Campione, Brown éx Bryant, 1985). En la Clase para 
Pensar, las actividades articulan evaluaciones continuas de los conceptos y de los 


procesos de pensamiento subyacentes y actúan, a su vez, como facilitadoras de 
los mismos, por lo cual se convierten en Evaluaciones para Aprender (López, 
2000). A continuación revisamos brevemente cada una de las técnicas en 
cuestión. 


La primera técnica, Entrevista Clínica, fue diseñada por Jean Piaget (1965) para 
evaluar los procesos de pensamiento, identificar el pensamiento espontáneo del 
individuo y comprender el contexto mental del mismo. Esta entrevista, al ser 
llevada al aula de clase por Ginsburg, Jacobs y López (1998), se la llamó 
Entrevista Flexible, conservando todas las características de la Entrevista 
Clínica, pero adaptada para ser usada en el aula con grupos grandes, grupos 
pequeños, para la entrevista individual y entre pares. El cambio de nombre 
obedeció únicamente al propósito de brindar a los docentes un término de orden 
académico con el que se sintieran cómodos. De aquí en adelante, cuando haga 
referencia a la entrevista clínica del aula utilizaré el término “Entrevista 
Flexible”. 


Para Piaget (1965), durante la entrevista, la observación del individuo de parte 
del entrevistador se constituye en herramienta fundamental que acompaña las 
respuestas que el entrevistado brinda. Con el propósito de identificar los 
procesos de pensamiento, el entrevistador crea preguntas y problemas, y lleva a 
cabo experimentos en el mismo momento para comprobar sus hipótesis. El 
contexto mental del estudiante se determina mediante estrategias que permiten 
establecer la atención y motivación de éste durante la entrevista (Ginsburg, 
1997). 


Partiendo de su interés por comprender el pensamiento espontáneo del 
estudiante, Piaget diseñaba preguntas abiertas que le permitieran descubrir las 
competencias del niño, seguidas de problemas orientados a la manera de 
experimentos, para establecer la solidez de las respuestas brindadas por ellos 
(Ginsburg, 1997). De esta manera, cumpliendo con el propósito original de 
Piaget, la Entrevista Clínica sirve para evaluar el pensamiento del individuo, tal 
como él puede expresarlo de forma independiente. 


La investigación que realicé bajo la dirección del Dr. Ginsburg (Ginsburg, Choi, 
López, Chao-Yuan, Netley, 1997; Ginsburg, Jacobs, López, 1993; Ginsburg, 
López, Mukhopadyay, Yamamoto, Willis € Kelly, 1992) y su equipo de 
investigación da cuenta de las bondades, beneficios y efectividad de utilizar la 
Entrevista Flexible para investigar el pensamiento en niños que resuelven 
problemas de matemáticas (e.g., López, Camargo, Cervantes,e.p; González « 
Ariza, 2009; López, Ariza € Camargo, e.p.; López, Noriega €: Camargo, e.p.), 
en Castellano, Ciencias, Sociales y Matemáticas (Tatis, Franco, Osorio, Rincón, 
2010; López, Tatis € Osorio, e.p.) y en el análisis de las diferencias individuales 
de los estudiantes, en cuanto a estilos de aprendizaje, intereses e inteligencias 
múltiples (Villanueva € Campo, 2010). 


En la segunda técnica, Evaluación Dinámica, los términos “evaluación del 
potencial de aprendizaje” y “evaluación dinámica” han sido utilizados para 
eferirse a una evaluación que se enfoca en los procesos de aprendizaje, en vez de 
la evaluación tradicional, que se enfoca en los productos aprendidos, con base en 
la premisa de que cuando se evalúa el producto no se tiene información acerca 
de las razones por las cuales el individuo no aprende algo. Este enfoque utiliza 
un formato en la secuencia de evaluación-intervención-evaluación y busca 
comprender la habilidad del individuo para aprender. Informa acerca del uso de 
procesos metacognitivos en el contexto de la resolución de problemas, así como 
del grado en que las habilidades metacognitivas del individuo pueden ser 
facilitadas, y da cuenta de la intensidad de la intervención requerida para 
propiciar el cambio (Lidz, 1991). 


Desde la teoría, la Evaluación Dinámica tiene su origen en la conceptualización 
de Vygotsky (1972) de la “zona de desarrollo próximo”. Esta se refiere a la idea 
de que procesos emergentes se pueden hacer evidentes cuando la persona 
interactúa con otro individuo con mayor conocimiento. De esta manera, se busca 
comprender el potencial de la persona para aprender con apoyo y moverse de la 
“zona de desarrollo actual” a la “zona de desarrollo potencial.” A este proceso de 
llevar al aprendiz de una zona a otra se lo denomina “andamiaje” (Vygotsky, 
1972, 1978), por lo que se propicia un apoyo hasta tanto la persona puede 


realizar el problema o actividad de manera independiente. 


Históricamente, los teóricos que han dominado la temática de la “evaluación 
dinámica” han sido los de: Feurstein (1979), Campione, Brown y Bryant (1985) 
y Budoff (1987). Feurstein (1985) propone el “Learning Potential Assessment 
Device” —-LPAD- como instrumento para facilitar la evaluación. Budoff (1987), 
por su parte, estandarizó procedimientos alternativos a las pruebas de 
inteligencia, con el propósito de clasificar a los niños en el área de educación 
especial. Las actividades que ambos autores sugieren consisten en tareas de 
razonamiento verbal y no verbal, y descartan los contenidos académicos, por lo 
que estos modelos no son implementados en la Clase para Pensar. 


La tercera técnica, denominada Enseñanza Recíproca (Campione, Brown € 
Bryant, 1985), generalmente incluye varias sesiones, a partir de una evaluación 
inicial, el aprendizaje mediado y la evaluación de la transferencia. En nuestra 
investigación y práctica en la Clase para Pensar, la Enseñanza Recíproca se 
articula a la Entrevista Flexible, por lo que el profesor utiliza la pregunta abierta, 
contingente a las respuestas de los estudiantes, cuando intercambia roles con 
éstos, facilitando pistas y apoyo, hasta tanto éstos logran realizar la actividad de 
forma independiente. Este intercambio de roles sitúa al estudiante en el rol del 
profesor, permitiéndole desarrollar la comprensión de los conceptos, a manera de 
experto (López €: Toro, 2008; López € Armour-Thomas, e.p.). 


Integrando los dos temas presentados en la revisión teórica y de investigación 
antes mencionados, concluimos que la Entrevista Flexible tiene como propósito 
fundamental la evaluación del pensamiento. También hemos visto que la 
Evaluación Dinámica tiene como objetivo primordial brindar andamiaje al 
apoyar al individuo a que pueda resolver un problema o realizar una actividad 
que no pudiera hacer por sí solo, aspectos éstos inherentes a algunos de los 
propósitos de la Clase para Pensar. 


Con el objeto de explicitar otros propósitos de la Clase para Pensar retomamos 


lo expresado en el capítulo 1 para ampliar un poco la idea de lo que significa 
comprender un concepto desde la perspectiva teórica que fundamenta éste en la 
Clase para Pensar. Siguiendo los resultados de nuestra investigación (Ginsburg, 
López, Mukhopadhyay, Yamamoto, Willis 8: Kelly, 1992) orientamos la 
comprensión como la conexión entre conceptos previos, informales, 
superficiales o incipientes con conceptos nuevos, formales, de orden más 
científico. En la Clase para Pensar, esta conexión se facilita al propiciar 
conflictos cognitivos entre los conocimientos previos y los nuevos (López, 
2000). La evidencia de la comprensión se presenta cuando el individuo utiliza lo 
aprendido en situaciones nuevas, es decir, transfiere o generaliza lo aprendido. 


La Clase para Pensar tiene cuatro propósitos, articulados a la estrategia del 
andamiaje: 1) apoyar a los estudiantes en la realización de los problemas y 
actividades que se les plantean; 2) facilitar en el estudiante el pensamiento, en 
términos de que provoque el uso de procesos y estrategias, los procesos de 
resolución de problemas, el pensamiento creativo, el pensamiento crítico y/o la 
metacognición; 3) provocar el aprendizaje activo de conceptos a partir del 
desequilibrio cognitivo entre conceptos informales y/o superficiales, 
concepciones erróneas y conceptos nuevos, más formales y de orden científico, y 
4) propiciar desempeños que lleven el estudiante a transferir lo aprendido de 
forma independiente. 


A continuación revisamos cómo la Clase para Pensar articula la Entrevista 
Flexible, La Evaluación Dinámica y la Enseñanza Recíproca, mediante el 
“andamiaje” en la Zona de Desarrollo Próximo, para alcanzar estos propósitos. 


Según el propósito original de Piaget (Ginsburg, 1997), la evaluación que se 
logra con la Entrevista Clínica trataría de la Zona Actual de Desarrollo del niño 
y sería de orden estático. Sin embargo, nuestra experiencia en la Clase para 
Pensar refleja que los problemas, preguntas o experimentos que plantea el 
examinador en la Entrevista Clínica se articulan con la Evaluación Dinámica, en 
lo que hemos llamado “Evaluaciones para Aprender” (López, 2000). Así, según 
el objetivo del profesor, se propician uno o varios de los propósito de la Clase 


para Pensar, a través de un diálogo que privilegia las preguntas abiertas, a 
manera de andamiaje, en la Zona de Desarrollo Próximo del estudiante, llevando 
éste a su Zona de Desarrollo Potencial (López, 2000; López €: Toro, 2008). De 
hecho, la investigación de Ginsburg (1997) y de Ginsburg, Jacobs y López 
(1998) presenta evidencia de situaciones en que, como resultado de la 
implementación de la entrevista, se producen avances cognitivos en los 
estudiantes, en cuanto a que resuelven problemas, desarrollan el pensamiento 
crítico, creativo y metacognitivo; además, se les apoya a realizar los problemas. 
Muchas otras de nuestras investigaciones (e.j., Schembri, De la Espriella, 
Lozano, 2010; López, Armour-Thomas, Camargo, Ariza, e.p; González €: Ariza, 
2009; López, Noriega € Ospino, 2008; González € Charris, 2010; Arnedo, 
Espitia, Hurtado, Montes, Reyes, 2009; López, Romano, Noriega € Camargo, 
e.p. (b); López €z Ariza, e.p.) reflejan también estos avances en el aprendizaje y 
muestran que con frecuencia es difícil separar el uso de la Entrevista Flexible, 
como una herramienta para evaluar, de la Evaluación Dinámica, lo cual da lugar 
a las “evaluaciones para aprender”. 


En esta dinámica de las “evaluaciones para aprender,” nos referimos a éstas 
como oportunidades para “aprender haciendo con la mente”. Así, los problemas 
que se plantean en la clase y las preguntas de la entrevista varían de forma 
contingente y continua, en función de las respuestas de los estudiantes. De esta 
manera, la evaluación del pensamiento del estudiante, la facilitación de 
conceptos nuevos, el aprendizaje activo y significativo se llevan a cabo como 
aspectos de un mismo continuo. Es decir, no hay separación entre la evaluación 
y el fortalecimiento del pensamiento (López, 2000). 


A manera de estrategias facilitadoras de los propósitos de la Clase para Pensar, la 
autoevaluación, la autorregulación del aprendizaje, la co-evaluación y la 
capacidad de los estudiantes para reorientar su aprendizaje de forma 
independiente se privilegian en las “evaluaciones para aprender”. En la Clases 
para Pensar, los profesores promueven la autoevaluación como un procedimiento 
que permite que el estudiante analice el error, los conceptos superficiales o las 
formas de resolver un problema. La co-evaluación consiste en la evaluación 
mutua o conjunta de una actividad. En este caso, se facilita la co-evaluación tras 
la práctica de una serie de preguntas abiertas que fomentan la reflexión continua 


entre pares (López, 2000). 


En seguimiento a lo planteado, en términos de los propósitos de la Clase Para 
Pensar, las “evaluaciones para aprender” también propician el desarrollo 
conceptual. Desde la perspectiva del aprendizaje, a partir del andamiaje, nuestra 
investigación refleja que la secuencia de las actividades de aprendizaje puede 
planearse de tal forma que ésta provoque, por sí misma, la actividad mental 
(López, Echavarría, Jiménez, Domínguez, e.p.; López € Ariza, e.p). Así, el 
profesor plantea el orden de presentación de los problemas, situaciones O 
actividades con el propósito de provocar conflicto cognitivo entre conceptos 
previos y conceptos nuevos en la Zona de Desarrollo Próximo (Vygotsky, 1978). 
Seguidamente, se presentan los problemas que facilitan la transferencia, a 
manera de evidencia de la comprensión. 


¿Cómo lograr, entonces, el andamiaje que provoca choque cognitivo? 


A continuación resumimos la forma en que las “evaluaciones para aprender” 
propician este andamiaje. La secuencia que hemos desarrollado para este 
propósito la resumo en ACCT, donde A, corresponde a la Actuación de 
conocimiento previo; C, corresponde a la introducción de Conceptos nuevos; C, 
corresponde al Contraste que el profesor propicia entre la actuación de 
conocimientos nuevos y el concepto nuevo, y T, corresponde al desempeño que 
facilita la Transferencia. Esta secuencia se amplía abajo con ejemplos y 
explicaciones relacionadas con los elementos que la misma incluye. 


A- Se trata de diseñar una actividad que lleve a los estudiantes a utilizar su 
conocimiento previo, que puede ser informal, cotidiano o de pronto 
superficial, del concepto, proceso o procedimiento. 


Con esto queremos decir que la actividad los lleve a hacer algo con la mente, es 


decir que generen un producto en el cual necesariamente deban utilizar su 
conocimiento previo. Este producto de aquí en adelante lo llamaremos “producto 
inicial”. De hecho, no es necesario decir explícitamente a los estudiantes que 
activen su conocimiento previo, sino que la actividad los lleve a hacerlo. 


Es importante que la actividad exija que los estudiantes guarden un registro de la 
misma. Por ejemplo, puede ser que con su conocimiento informal produzcan un 
plan, un cuadro, un ejemplo, una lista de chequeo video, que lo registren por 
escrito, un audio, etc. Esto con el propósito de poder regresar a revisar esa 
evidencia más adelante. Cabe anotar que nuestra experiencia nos permite 
concluir que llevar a los estudiantes a activar su conocimiento previo, por 
ejemplo, con una lluvia de ideas, aun cuando importante, no es suficiente para 
que esta activación tenga el poder de propiciar choque cognitivo. 


Otras formas de propiciar el conflicto cognitivo se observan en la Clase para 
Pensar. De hecho, el conocimiento previo se activa con el propósito de brindar 
andamiaje para provocar conflicto cognitivo, “haciendo algo con la mente”. En 
línea con las ideas de Vygotsky (1972, 1978), por ejemplo, se puede solicitar a 
los estudiantes comparar el producto de la activación del conocimiento previo 
inicial con los conceptos nuevos. También puede solicitarse que los estudiantes 
mejoren el producto inicial y articulen los conceptos nuevos. Se puede también 
analizar errores, identificar similitudes y diferencias entre conceptos previos y 
nuevos, contrastar ejemplos y contraejemplos, entre otras actividades. Las 
entrevistas flexibles generalmente acompañan a las actividades, actuando como 
mediadoras para lograr este aprendizaje activo en la Zona de Desarrollo Próximo 
(López €: Toro, 2008). 


C- A manera de desempeño intermedio, se trata de introducir los Conceptos 
académicos o científicos nuevos con actividades que también lleven a los 
estudiantes a “aprender haciendo con la mente”. Con esto queremos decir 
que no es necesario “dictar la clase”, “dar la información a los estudiantes”. 
Sin embargo, no se excluye la posibilidad, según las necesidades, que el 


profesor brinde explicaciones y/o clases magistrales cortas para apoyar a los 


estudiantes. Cabe anotar que estas clases magistrales cortas no se planean 
anticipadamente, sino que se presentan cuando el andamiaje no ha 
permitido a los estudiantes la comprensión y ya se han agotado los recursos 
para propiciar éstas.Lo importante es que los estudiantes generen un 
producto; puede ser que construyan algo (no tiene que ser tangible, puede 
ser mental, por ejemplo, llevar a cabo un análisis) en el que tengan que usar 
lo que están aprendiendo, a medida que lo están aprendiendo. También aquí 
es importante que quede un registro o evidencia de lo que hacen. Este 
producto de aquí en adelante lo voy a llamar “producto intermedio”. 


C- Se trata de propiciar la Comparación entre el producto inicial (A- 
actuación de conocimientos nuevos) y el producto intermedio (C- conceptos 
nuevos). Podría ser que se logre la comparación al solicitar que los 
estudiantes revisen el producto inicial y lo enriquezcan. También podrían 
analizar el error, identificar similitudes y diferencias, etc. Aquí es donde se 
genera, entonces, el choque cognitivo, la reflexión y la metacognición. Los 
estudiantes, entonces, se dan cuenta de la discrepancia entre los dos 
productos, y comprenden el nuevo. 


TT Se busca propiciar la Transferencia, también planteando una actividad o 
problema en el cual los estudiantes hagan algo con la mente, es decir, 
generen un producto. Cabe anotar que durante la transferencia con 
frecuencia se provoca nuevamente conflicto cognitivo, con el 
correspondiente desarrollo de la comprensión. 


Hay diferentes grados de transferencia, desde llevar a cabo una actividad muy 
similar a la anterior hasta una totalmente nueva. Dependiendo del estándar o 
meta esperada para la competencia, el profesor decide el desempeño que va a 
planear. 


Seguidamente, revisamos otras formas de andamiaje que complementan el 
andamiaje provocado por la secuencia de presentación de los problemas o 
evaluaciones para aprender, ACCT arriba explicada. Estas formas de andamiaje 
tienen como propósito dar apoyo en la realización de evaluaciones para aprender, 


y se pueden brindar durante cualquiera de las instancias de la secuencia 
planteada para provocar la comprensión y transferencia de conceptos. 


Una estrategia de andamiaje consiste en el acompañamiento para apoyar al 
estudiante, o estudiantes, a ejecutar una actividad de aprendizaje que no 
hubiera(n) podido realizar por sí solo(s) (Vygotsky, 1972). Según López (2000), 
este acompañamiento puede llevarse a cabo en la Clase Para Pensar de varias 
formas. Las pistas o apoyos se podrían brindar, a manera de preguntas, ejemplos, 
cuadros, listas de chequeo o lecturas, entre otros. Variar el proceso de la 
instrucción podría servir de andamiaje; como por ejemplo, cuando un grupo de 
estudiantes recibe apoyo del profesor, otros trabajan con el apoyo de un 
compañero y otros de forma independiente. También se pueden organizar en 
grupos para llevar a cabo un trabajo cooperativo, de tal forma que se colaboren 
entre sí y propicien la resolución de problemas, el pensamiento crítico, creativo y 
metacogntivo. En la Clase para Pensar, el profesor acompaña la realización de 
las evaluaciones para aprender de forma activa, propiciando continuamente 
andamiaje, al variar en el mismo momento las actividades, guiando con 
preguntas, y asegurando que el grupo no pierda foco. 


En la Clase para Pensar, el andamiaje también se propicia mediante apoyos del 
profesor que hacen que el problema o actividad sea más fácil de resolver o de 
realizar. Para ello, el profesor puede llevar a cabo una variedad de 
acomodaciones en el aula, tales como dividir el problema en pasos, distribuir 
partes del problema o actividad entre los participantes, acortando el número de 
actividades que se deben realizar, brindando un listado detallado de los pasos o 
procedimientos que se deben seguir, o llevando a los estudiantes a crear estos 
pasos, para luego implementarlos (López, 2000). 


La implementación de la enseñanza diferenciada es otra estrategia de la Clase 
para Pensar para propiciar andamiaje en la realización de actividades. Así, el 
profesor varía las lecciones para responder a las diferencias individuales de sus 
estudiantes. Podría variar las actividades para asegurar que estudiantes con 
diferente nivel de logro aprendan según el estándar de la clase. También podría 


variar las actividades o problemas para responder a diferencias en estilos de 
aprendizaje, por ejemplo, auditivo/verbal, kinestésico, y visual. También, variar 
las actividades por inteligencias múltiples o intereses brinda andamiaje en la 
realización de los problemas (López, 2000). Más adelante, se detalla lo 
relacionado con la diferenciación. 


En síntesis, en la Clase Para Pensar se busca que las evaluaciones para aprender 
sean problemas o actividades retadoras, mas no frustrantes para los estudiantes. 
Para propiciar el aprendizaje se complementan diferentes tipos de andamiaje. Se 
brinda andamiaje para realizar las actividades o resolver los problemas, para 
propiciar pensamiento, para provocar conflicto cognitivo, facilitando la 
comprensión de conceptos nuevos, y para aprender a transferir lo aprendido. 


1.4.3 Principios básicos de las evaluaciones para aprender 


En las Clases para Pensar las evaluaciones para aprender propician: 


* La resolución de problemas. Utiliza la pregunta para facilitar la investigación, 
la indagación y la solución de problemas a través de pistas de apoyo. 


* El conocimiento del pensamiento del estudiante. Principalmente, se evalúan los 
procesos mentales y las estrategias que el estudiante utiliza cuando aprende. 


* El aprendizaje activo. Facilita que el estudiante lleve a cabo acciones mentales, 
es decir, utilice procesos de orden cognitivo y metacognitivo en fusión con los 
contenidos que se desea aprender. Por ejemplo, se propicia la resolución de 
problemas, el análisis, la síntesis, la clasificación, la argumentación, la 


investigación. 


*La comprensión de conceptos nuevos. Provoca conflicto entre el conocimiento 
previo y el conocimiento nuevo, facilitando la comprensión de conceptos. 


* La auto-evaluación del estudiante. Al realizar una reflexión de orden 
metacognitiva, que le permite identificar las fortalezas y/o falencias en su 
comprensión, ideas y/o argumentos. 


* La autoregulación. Apoya al estudiante para que planee sus acciones, las 
monitoree cuando las está llevando a cabo, y las evalúe al finalizar. 


* La transferencia. Plantea preguntas/problemas que requieran del uso de lo 
aprendido en situaciones nuevas. 


* El aprender a aprender. Utiliza la pregunta para guiar al estudiante a encontrar 
respuestas de manera independiente. 


e La activación de conocimientos previos. Solicita que se acceda a aquello que 
ya se conoce. 


* Duda y contradicción. Genera inquietud en torno a las respuestas e hipótesis de 
los estudiantes aun cuando estén correctas. 


+ Análisis del error. En lo posible, no se corrige; se facilita la autoidentificación 


del error y sus estrategias de solución. 


1.5. Aprendizaje a partir de la pregunta, el problema, la 
investigación y los proyectos 


Adaptando la perspectiva de Robert Sternberg (1997) con relación al 
aprendizaje, la Clase para Pensar parte de la premisa que aprender implica 
resolver un problema y/o investigar o contestar una pregunta. Siguiendo una 
orientación de aprendizaje basada en la resolución de problemas, se facilita la 
solución de problemas de tipo creativo, crítico y/o práctico (Sternberg, 1997), 
articulando a éstos los aspectos de desarrollo humano que se busque facilitar en 
la clase, y a una concepción de currículo disciplinar que fusiona los procesos y 
los contenidos subyacentes en cada una de las disciplinas. En la Clase para 
Pensar, la orientación de la investigación puede ser de tipo bibliográfica o 
experimental. En un momento dado, según lo requieran las metas de la clase, se 
implementa el aprendizaje por proyectos. 


Toda pregunta es un problema (Sternberg, 1997), por lo que la Clase para Pensar 
propone situaciones problemáticas abiertas, con el propósito de que los 
estudiantes puedan tomar decisiones para precisarlas. Estas situaciones deben 
corresponder a la zona de desarrollo potencial de los estudiantes (Vygotsky, 
1972). Es decir, los problemas no deben ser ni muy fáciles, ni muy difíciles, de 
tal manera que puedan incentivar y motivar a los estudiantes a aprender con la 
intención de favorecer en ellos la reflexión sobre la relevancia y el posible 
interés de situaciones propuestas que brinden sentido a su estudio, sin perder de 
vista el programa curricular y de desarrollo humano. 


Desde la orientación hacia la investigación, se plantean actividades que 
desarrollen destrezas de indagación científica en el aula. Se trata de realizar 
actividades que promuevan la formulación de hipótesis, experimentación, 
investigación bibliográfica, invención y descubrimiento, facilitando el desarrollo 


de habilidades que permitan a los estudiantes describir, comparar, interpretar, 
explicar, identificar ventajas y desventajas en situaciones de aprendizaje y 
comunicación, encaminando a éstos a que se hagan conscientes de su propio 
proceso de aprendizaje. 


El método de proyectos permite que los contenidos educativos se estudien en el 
contexto de situaciones reales de la cotidianidad. Los proyectos se convierten en 
instrumentos para el desarrollo de la indagación, motivación, de la capacidad 
creadora, razonamiento, espíritu inquisitivo y planteamiento de alternativas a los 
cuestionamientos que surgen en la vida diaria. Permite que los estudiantes 
asuman un papel activo, creativo y responsable de su propio aprendizaje a través 
de la acción guiada por el docente. 


1.6. La Clase para Pensar desde el aula diferenciada y la 
estimulación de conexiones en el cerebro 


1.6.1 Diferenciación en la Clase para Pensar 


Los procesos de conexiones y representaciones se observan continuamente en las 
aulas en las que se lleva a cabo la Clase para Pensar. Se parte de la evaluación 
continua para generar el aula diferenciada (Tomlinson, 2000) al desarrollar la 
instrucción como un mecanismo de andamiaje, en términos de la respuesta del 
profesor a las necesidades del estudiante en torno a sus talentos o inteligencias 
múltiples, intereses, estilos de aprendizaje, conocimientos y necesidades 
afectivas. Se asegura con ello que todos los estudiantes aprendan según sus 
diferencias, y logren cumplir con los estándares establecidos. Las respuestas las 
brinda el profesor, implementando estrategias de instrucción que estimulen el 
cerebro en sus diferentes áreas, tanto en los estudiantes con talentos 
sobresalientes, como en aquellos con dificultades para aprender. Se propicia la 
diferenciación antes, durante y al finalizar las clases para pensar, según las 
necesidades de los estudiantes lo ameriten. 


1.6.2 Diferenciación por aprestamiento 


En el aula diferenciada, el profesor busca que todos los estudiantes aprendan sin 
disminuir las expectativas (Tomlinson, 2000). Así, todos los estudiantes deben 
cumplir, como mínimo, con el estándar curricular esperado. En línea con estas 
ideas, el profesor responde a las diferencias individuales de sus estudiantes, en 
cuanto a su aprestamiento en lo referente a los conocimientos, conceptos y 
destrezas relacionados con una secuencia particular de aprendizaje. Éstos se 
tienen en cuenta para que el estudiante trabaje en un nivel de dificultad y que, al 
tiempo que le sea plausible, proponga un reto intelectual y académico. Así, las 
actividades de clase se varían en términos de la complejidad de los contenidos y 
destrezas que se brindan en el salón de clase. 


1.6.3. Diferenciación por afecto 


Las necesidades afectivas de los estudiantes se atienden en la Clase para Pensar, 
pues se consideran variaciones en las actividades, dependiendo de cómo los 
estudiantes se sienten con relación a ellos mismos, a su trabajo y a la clase en 
general. El profesor atiende simultáneamente las emociones y la cognición de los 
estudiantes. Un afecto positivo de parte del estudiante es un factor decisivo en el 
aprendizaje, constituyéndose en un portal para ayudarlo a convertirse en una 
persona comprometida y exitosa en su aprendizaje (Goleman, 1995). 


1.6.4. Diferenciación por intereses 


Los intereses de los estudiantes en la Clase para Pensar se convierten en 


elementos que evocan la curiosidad y la pasión por aprender. Estos son aspectos 
del aprendizaje que invitan al estudiante a invertir su tiempo y energía a 
aprender. En la Clase para Pensar el docente responde a estas diferencias, para 
facilitar situaciones de clase enfocadas a temáticas de interés y preferencias en 
torno a modos de expresión como: oral, escrito y las construcciones artística, 
abstracta, entre otros. Los estudiantes cuyos intereses son atendidos tienen 
mayores posibilidades de persistir en su aprendizaje (Wolfe, 2001). 


1.6.5. Diferenciación por perfil de aprendizaje 


En la Clase Para Pensar, se parte del perfil de aprendizaje de los estudiantes en 
función de la forma como ellos aprenden con mayor efectividad, considerando 
factores como el estilo de aprendizaje, las preferencias intelectuales, la cultura y 
el género. En cuanto al estilo de aprendizaje, las clases varían de acuerdo con la 
manera como aprenden mejor los estudiantes, partiendo de las diferencias en la 
orientación del grupo (independiente, grupo), el estilo cognitivo (auditivo, 
visual, especial, colaborativo, competitivo), el ambiente de aprendizaje 
(callado/ruidoso; frío/caliente/flexible/fijo), entre otros (Tomlinson, 2000). 


Dentro del contexto de la diferenciación, también se consideran variaciones 
según las inclinaciones intelectuales, en términos de las preferencias analíticas 
y/o críticas, creativas y/o prácticas de los estudiantes (Sternberg, 1997). 
Igualmente, las inteligencias múltiples juegan un papel fundamental para 
establecer variaciones en el aula (Gardner, 2001). Estas variaciones responden a 
las inteligencias verbal-lingúística, lógico-matemática, visual-espacial, musical- 
rítmica, kinestésica, interpersonal, intrapersonal, naturalística y existencial. Se 
brindan oportunidades de aprendizaje multisensoriales, asegurando la 
estimulación de una variedad de canales de aprendizaje (Brunner €z 
Rottenstener, 2006). 


En síntesis, la Clase para Pensar busca proporcionar herramientas para formar 


seres humanos que contribuyan positivamente a la sociedad, resaltando una serie 
de valores y virtudes importantes. Entre sus elementos destacamos los 
siguientes: una clase orientada por una serie de procesos, dentro de un ambiente 
que propicie el desarrollo del pensamiento y que responda a las necesidades de 
un mundo global y cambiante. Esta clase implementa evaluaciones para aprender 
que se facilitan mediante el uso articulado de la Entrevista Flexible, de la 
evaluación dinámica y de la enseñanza recíproca. La evaluación continua 
permite un aula diferenciada que responde de forma respetuosa y coherente a las 
necesidades de los estudiantes. Desde preescolar hasta la universidad, la Clase 
para Pensar responde a los intereses, afectos, aprestamiento y perfil de 
aprendizaje de los estudiantes. 


LA CLASE PARA PENSAR Y EL APRENDIZAJE POR 
PROCESOS 


2.1 La fusión de contenidos y procesos cognitivos 


La Clase para Pensar facilita la evaluación y el desarrollo de los procesos 
cognitivos, en fusión con los contenidos curriculares que se busca enseñar. En 
este orden de ideas, se facilitan los procesos inherentes a la resolución de 
problemas, a la metacognición, al pensamiento creativo y al pensamiento crítico. 
A continuación se detallan cada uno de estos procesos. 


2.1.1 Procesos cognitivos inherentes a la resolución de problemas 


La Clase para Pensar propicia el uso de los procesos mentales implementados 
para dar solución a una situación planteada dentro de un contexto académico, así 
como para la creación de problemas nuevos. Estos procesos han sido 
identificados a partir de los protocolos históricamente desarrollados para este 
propósito (López, 1992). 


La mayoría de los procesos dentro del evento de resolución de problemas 
incluyen acciones que involucran varios tipos de pensamiento, siendo éstos 
objeto de la Clase para Pensar, desde los diferentes pensamientos que facilitan. 
Así, los procesos con acciones de tipo crítico, son análisis, monitoreo local y 
monitoreo global, por lo que involucran argumentos y justificaciones. Dentro de 


las acciones de tipo creativo se encuentra, fundamentalmente, la planeación, que 
exige la consideración de estrategias alternativas y originales. 


La tabla 1 define cada uno de los procesos en el evento de resolución de 
problemas. 


Tabla 1 


Definición de los procesos dentro del evento de resolución de problemas 


Proceso [Definición 

Exploración [Integra la activación del conocimiento prev 
Comprensión [Esfuerzo del estudiante por aprehender la n 
Adquisición de la nueva información Momento en el que el estudiante pide repeti 
Análisis. Esfuerzo del estudiante por examinar los el 
Planeación [Incluye las decisiones que se toman acerca 
Implementación Es el elemento donde el estudiante realiza e 
Monitoreo local. |Elmomento enel que el estudiante reflexio 
Monitoreo global. Elmomentoen que el estudiante reflexiona 


Fuente: López (1992). 


La tabla 2 contiene el protocolo de preguntas incluidas en las evaluaciones para 
aprender, que se utilizan en la Clase para Pensar, con el propósito de facilitar los 
procesos de resolución de problemas arriba definidos. Cabe anotar que el orden 
de presentación de estas preguntas varía según lo requieran las diferentes 
situaciones presentadas en las clases, al igual que su forma de presentación 


Tabla 2 


Protocolo de evaluaciones para aprender específico para la evaluación y 
desarrollo de los procesos inherentes a la resolución de problemas 


1. Exploración Activación del conocimiento + ¿Qué sabemos acerca de XX (Tem 


Fuente: López, 1992; López, González, Toro €: Arzuza, 2004. 


2.1.2 Procesos inherentes a la metacognición 


En la Clase para Pensar, el análisis de los procesos inherentes a la Metacognición 
identifica tres procesos en las acciones de autorregulación de orden 
metacognitivo, es decir, aquellas actividades mentales que el individuo realiza de 
forma independiente para tener el control de lo que hace, aprende, etc. Estos 
procesos son: planeación, monitoreo y evaluación. 


A continuación, se presenta la definición de estos procesos de orden 
metacognitivo en el marco de la Clase para Pensar (López €: Toro, 2008). 


Tabla 3 


Definición de los procesos inherentes a la metacognición. 


Proceso Definición 


REFLEXIÓN [El estudiante piensa sobre lo que está pensando, o haciendo 

PLANEACIÓN — [Una vez el estudiante reflexiona e identifica un problema, bu: 
Clarificar [El estudiante aclara elementos del problema o situación. Por « 
Revisión |El estudiante realiza un chequeo continuo de la tarea o proble 
Estrategia remedial|El estudiante realiza correcciones con el propósito de remedi: 


Generar preguntas |El estudiante genera preguntas que le permiten guiar y asegur 


EVALUACIÓN 


Evaluar |El estudiante realiza una evaluación al finalizar la tarea o pro! 


Estrategia remedial|El estudiante realiza correcciones con el propósito de remedi: 
Generar preguntas [El estudiante genera preguntas que le permiten autoevaluar st 


Fuente: López, €: Toro, 2008. 


La tabla 4 incluye el protocolo de preguntas de las evaluaciones para aprender 
que se utiliza en la Clase para Pensar con el propósito de facilitar los procesos de 
metacognición arriba definidos. Cabe anotar que el orden de presentación de 
estas preguntas varía según lo requieran las diferentes situaciones presentadas en 
las clases, al igual que su forma. 


Tabla 4 


Protocolo de evaluaciones para aprender para la evaluación y desarrollo de los 
procesos inherentes a la metacognición 


Reflexión -Piensa sobre lo que estás haciendo. -Piensa acerca de la forma como € 
Planeación ¿Qué harías antes de resolver el problema? ¿Qué pensarías antes de re 
Monitoreo ¿Cómo sabrías que estas resolviendo correctamente el problema? 

Evalúa Ahora que resolviste el problema, ¿cómo sabrías que lo resolviste correct: 


Fuente: López, Arzuza €: Toro, 2004. 


2.1.3 Procesos cognitivos inherentes al pensamiento creativo 


En el caso particular de la creatividad, el análisis de los procesos inherentes a 
ésta identifica las acciones de orden creativo. Existen una variedad de formas de 
operacionalizar la creatividad en el caso particular de la Clase para Pensar, los 
agrupamos en estos procesos: elaboración, originalidad (incluye flexibilidad, 
síntesis creativa), materiales y recursos. 


A continuación, se presenta la definición de estos procesos de orden creativo, en 
el marco de la Clase para Pensar (López €: Toro, 2008), según se observa en las 
interacciones docente-estudiante. 


Tabla 5 


Definición de los procesos cognitivos inherentes al pensamiento creativo 


Proceso ____ÁkPefinición 

Elaboración |El estudiante amplía, embellece y explica las ideas 1 
Materiales/ Recursos |El estudiante plantea el uso de una variedad de mate 
Originalidad. |El estudiante interpreta datos recolectados de diferel 


Flexibilidad/ Síntesis cretiva[El estudiante realiza nuevas interpretaciones y/o bril 


Fuente: López €: Toro, 2008; López, Toro €: Franco, 2009. 


La tabla 6 incluye el protocolo de preguntas de las evaluaciones para aprender 
que se utiliza en la Clase para Pensar, con el propósito de facilitar los procesos 
de creatividad arriba definidos. Cabe anotar que el orden de presentación de 
estas preguntas varía según lo requieran las diferentes situaciones presentadas en 
las clases, al igual que su forma. 


Tabla 6 


Protocolo de evaluaciones para aprender para la evaluación y desarrollo de los 
procesos inherentes al pensamiento creativo 


1. Elaboración + Dime más... + Amplía lo que dices + Explica tu idea 2. Materiale 


Fuente: López, Arzuza €: Toro, 2004; López, Toro €: Franco, 2009 


2.1.4 Procesos inherentes al pensamiento crítico/analítico 


En el caso particular del pensamiento crítico/analítico, la Clase para Pensar 
identifica los siguientes procesos (López €: Toro, 2008). 


a. Reconoce y clarifica argumentos. 


b. Identifica errores en el razonamiento en términos de ambigúedad, claridad y 
precisión. 


c. Distingue condiciones necesarias y suficientes de un argumento. 


d.Discierne el argumento. 


e. Evalúa la fortaleza de un argumento. 


f. Evalúa la pertinencia de criterios para cuestionar, justificar, etc. 


En la tabla 7 se definen los procesos de orden crítico en el marco de La Clase 
para Pensar (López €: Toro, 2008), según se observa en las interacciones 
docente-estudiante. 


Tabla 7 


Definición de los procesos inherentes al pensamiento crítico 


CATEGORÍA 

. Reconoce y clarifica argumentos En el contexto de interacciones con otros O Ci 
. Identifica errores en el razonamiento El estudiante identifica cuándo hay vague 
. Distingue condiciones necesarias de un argumento El estudiante describe cuále 
. Discierne el argumento El estudiante determina si dos o más argumentos son c 
. Evalúa la fortaleza de un argumento El estudiante determina si un argumento s 
. Evalúa la pertinencia de criterios El estudiante determina la congruencia de cri 
. Evalúa la validez de un argumento El estudiante juzga si las conclusiones de u: 
. Juzga con argumentos El estudiante emite juicios con argumentos lógicos, coh 


OD|XI[D|OI|BAjuU|N|e 


Fuente: López €: Toro, 2008 


2.2 La fusión de procesos y contenidos en una variedad de orientaciones de 
la Clase para Pensar 


Cabe resaltar que la meta de toda Clase para Pensar es la interdisciplinariedad y 
la multidisciplinariedad. Se utilizan temas transversales para integrar varias 
disciplinas o para revisar el mismo tema desde la perspectiva de cada una de las 
disciplinas. 


Sin embargo, desde preescolar hasta la universidad la implementación de la 
Clase para Pensar se puede llevar a cabo haciendo énfasis particular en 
disciplinas de manera aislada. Cabe anotar que, aun cuando podemos identificar 
un énfasis particular en una determinada Clase para Pensar, éstas siempre van a 
compartir los principios esenciales descritos arriba. A continuación, se describen 
diferentes orientaciones que hasta la fecha se han desarrollado para la Clase para 
Pensar. 


2.2.1. La Clase para Pensar en inglés 


En consideración con las exigencias de un mundo global, la Clase para Pensar 
orienta las bases para una educación en inglés de vanguardia, cimentada en 
métodos validados científica e internacionalmente. Se facilita la implementación 
de un programa de inmersión en inglés con énfasis en el desarrollo integrado y 
contextualizado de las habilidades para leer, redactar, hablar y escuchar. 


2.2.2. La Clase para Pensar con énfasis en las competencias comunicativas 


Esta clase busca facilitar que los estudiantes comprendan las comunicaciones. El 
propósito es llevar a los estudiantes a que aprendan a crear formas de 
comunicación que permitan una mejor convivencia y a criticar formas existentes 
de comunicación para mejorarlas. 


Se busca que los profesores comprendan que desarrollar las competencias 
comunicativas es un compromiso y una responsabilidad de todo docente sin 
importar la disciplina que enseñan. Se trata de mejorar las habilidades 
comunicativas a través de la variedad de disciplinas, enfatizando el “aprendizaje 
de la lengua a partir de los contenidos”. Es deber de todo docente facilitar la 
comprensión del concepto de competencias comunicativas, enmarcando éste 
dentro de los procesos de pensamiento crítico, creativo, metacognitivo y de 
resolución de problemas. 


2.2.3 La Clase para Pensar en ciencias 


Esta clase busca facilitar la comprensión de las ciencias como una herramienta 
para entender los fenómenos naturales y los fundamentos del pensamiento 
científico. Se trata de llevar a los estudiantes a crear nuevas y diferentes 
soluciones o adaptaciones de lo existente, a problemas de la humanidad, en 
relación con fenómenos naturales. La Clase para Pensar en ciencias integra el 
estudio de aspectos físicos y químicos, de la tierra y de sus recursos, de los seres 
vivos, de la ecología, y del universo. Se articula esta clase al método científico, 
estructurándose alrededor de los procesos de observación, el planteamiento de 
problemas, la pregunta, la hipótesis, la recolección de datos, la presentación de 
resultados, el análisis de datos, las conclusiones. 


2.2.4 La Clase para Pensar en sociales 


La Clase para Pensar en sociales está dirigida a facilitar la comprensión de la 
sociedad para lograr que el conocimiento adquirido de los fenómenos del pasado 
y presente sea utilizado en la proyección de un futuro mejor. Articula diferentes 
elementos del estudio de las sociedades, como los económicos, culturales, 
políticos, cívicos y físicos. 


Esta clase se orienta hacia los procesos de resolución de problemas, toma de 
decisiones, razonamiento y pensamiento crítico. En este último aspecto, se 
enfatiza el análisis de ideas en torno a comparar/contrastar, clasificar/definir 
categorías, establecer relaciones partes/todo, y la secuenciación de datos, hechos, 
e ideas. Igualmente, el análisis de argumentos en cuanto a identificar 
razones/conclusión, e identificar premisa, logrando que los estudiantes consigan 
sintetizar y/o simplificar sus ideas. 


2.2.5. La Clase para Pensar en matemáticas 


Se propicia que los estudiantes comprendan que las matemáticas se constituyen 
en una serie de representaciones simbólicas resumidas de fenómenos y 
situaciones del mundo. La Clase para Pensar en matemáticas (López, 2000), se 
compone de un conjunto de estrategias de aprendizaje que busca desarrollar una 
propuesta para enseñar la asignatura a través de la resolución de problemas, 
enfatizando en el uso de los procesos cognitivos dentro del evento. 


En torno a las matemáticas, se propende por la comprensión de los fundamentos 
del pensamiento matemático informal y formal, de teorías implícitas y de 
conceptos espontáneos. En relación con los diferentes tipos de pensamiento 
matemático formal, se facilitan el pensamiento numérico, geométrico, métrico, 
algebraico y aleatorio, alrededor del proceso de resolución de problemas y de los 
estándares y competencias específicos a las matemáticas (López, 2000). 


2.2.6. La Clase para Pensar en geometría 


La Clase para Pensar en geometría extiende la Clase para Pensar en Matemáticas 
(López, López, Noriega, Ospino € Gutiérrez, 2007; López, López, Noriega € 
Camargo, e.p.). Esta clase adapta el evento de resolución de problemas planteado 
por López (2000) a la asignatura de geometría. De esta manera, homologa los 
procesos de matemáticas a los específicos de geometría. 


En síntesis, en la Clase para Pensar las lecciones están orientadas por la 
pregunta, la resolución de problemas y la investigación, buscando la fusión de 
contenidos y de procesos dentro del contexto de la interdisciplinariedad, la 
multidisciplinariedad y/o una variedad de disciplinas. 


Los capítulos siguientes revisan cómo la Clase para Pensar realiza adaptaciones 
de los elementos de la enseñanza para la comprensión del Proyecto Cero de la 
Universidad de Harvard y de las 5 Mentes de Howard Gardner. Se muestra de 
qué manera se utilizan éstos como el marco para la planeación de clases que 
reflejan los componentes arriba expuestos. Se detallará de qué forma se adaptan 
estos elementos en las Clases para Pensar. 


PLANEACIÓN DE LA CLASE PARA PENSAR 


3.1 Principios de la planeación de una Clase para Pensar 


El éxito de una buena clase radica en gran parte en una buena planeación. Es 
muy importante diseñar aulas académicamente efectivas si queremos construir 
una educación basada en los principios de igualdad y excelencia. Nuestras 
instituciones educativas, escuelas y/o universidades pueden lograrlo solamente si 
se diseñan entornos con un currículo de alta calidad que facilite el potencial 
máximo de nuestros estudiantes. Las Clases para Pensar integran en su 
planeación una educación “basada en estándares y competencias “ haciendo de 
esta forma explícito lo que los estudiantes deberían saber, comprender y saber 
hacer. 


Las Clases para Pensar se pueden planear por lecciones individuales. Sin 
embargo, generalmente se recomienda planear una unidad temática y, dentro de 
ésta, varias lecciones de Clases para Pensar. De aquí en adelante, se hablará 
indistintamente de la planeación de la Unidad o de la lección, ya que sus 
principios son similares. 


La Enseñanza para la Compresión es un modelo pedagógico desarrollado por 
investigadores del Proyecto Cero de la Universidad de Harvard. Para efectos de 
la Clase para Pensar, ese modelo pedagógico ofrece un marco en el cual las 
planeaciones se pueden organizar con coherencia, brindando además el lenguaje 
para las mismas. Por tanto, para planear una Clase para Pensar o una unidad de 
Clase Para Pensar es necesario tener en cuenta el marco de la Enseñanza para la 


Comprensión dentro del cual ésta se realiza. La Clase para Pensar en su 
planeación adapta varios de los elementos de la Enseñanza para la Comprensión 
y de las 5 Mentes de Howard Gardner (2007) y de las inteligencias de Robert 
Sternberg (1997). 


A continuación, se detallan estos elementos que orientan la Planeación de Clases 
para Pensar. 


3.2 Las 5 mentes 


Desde lo curricular y metodológico, la Clase para Pensar articula la perspectiva 
de Howard Gardner (2007) acerca de la necesidad de orientar la educación hacia 
el desarrollo de las 5 mentes siguientes: 


* La mente disciplinar busca el dominio de las principales formas académicas de 
pensar, incluyendo la científica, la histórica, la matemática, la tecnológica, la 
filosófica y la artística. 


* La mente sintética busca desarrollar la habilidad de integrar ideas en un 
pensamiento interdisciplinario de orden transversal. 


* La mente creativa desarrolla la habilidad de identificar y clarificar nuevos 
problemas, preguntas y contribuir a su resolución. 


* La mente respetuosa facilita la conciencia y tolerancia por las diferencias entre 
los humanos y entre los grupos humanos. 


* La mente ética busca fomentar la integridad en el cumplimiento de nuestras 
responsabilidades como trabajadores y ciudadanos. 


3.3 Enseñanza para la Comprensión 


Adaptando el modelo pedagógico de Enseñanza para la Comprensión, el sistema 
de planeación de la Clase para Pensar implementa y modifica, en parte, los 
tópicos generativos, metas de comprensión, preguntas esenciales y desempeños 
de comprensión. 


Seguidamente, se detallan cada una de las categorías de la planeación de una 
Clase para Pensar (López, 2000). Se inicia la planeación con el tema de la 
unidad o de la clase, el cual brinda el punto de partida para la planeación. Para 
una asignatura, el tema se refiere al contenido que se va a tratar en la clase o 
unidad. Por ejemplo, el tema de Fuerza podría ser el eje de una clase de Física. 
El tema de la Suma, podría ser objeto de una clase de Matemáticas. 


Los prerrequisitos se refieren a los conocimientos previos que el estudiante debe 
tener para iniciar exitosamente un nuevo tema (López, 2000). En el caso de una 
clase de Tecnología sobre el tema de Base de Datos, algunos de los 
prerrequisitos que el docente puede considerar son: conocimientos sobre 
estructura de datos y la capacidad de análisis y abstracción de problemas del 
mundo real que impliquen una solución informática. En el caso de una clase de 
Geometría, sobre el concepto de área, se requeriría tener conocimientos sobre las 
unidades de medida de longitud, entre otros. 


La motivación para aprender está relacionada con estrategias para facilitar un 


afecto positivo hacia el tema, tales como el interés y/o una actitud positiva que 
lleve a los estudiantes a centrarse en las actividades asignadas (López, 2000). En 
una clase donde se desarrolle el concepto de área, integrar el concepto a una 
temática interesante, como la construcción de una cancha deportiva, podría 
suscitar interés. 


El tópico generativo es un concepto amplio que proporciona hondura, 
significación y variedad de perspectivas, en un grado suficiente como para 
apoyar el desarrollo de comprensiones profundas por parte del estudiante. Los 
tópicos son centrales a una o varias disciplinas, por lo que se pueden abordar por 
medio de una variedad de perspectivas disciplinarias y desde múltiples 
modalidades de aprendizaje (Stone, 2007). 


En la Clase para Pensar, el tópico generativo involucra aspectos de la mente etica 
y de la mente respetuosa propuestas por Howard Gardner (2007). Así, refleja 
aspectos de desarrollo humano que articulan las filosofías de las instituciones 
escolares, tales como la formación del carácter, las virtudes y los valores. Desde 
las mentes de Howard Gardner, el tópico generativo facilita la mente sintética, es 
decir la síntesis de lo aprendido. Esto, porque provee las bases para la 
transversalidad, por lo que es un tema, idea o concepto amplio que permite la 
integración disciplinar y una variedad de conexiones entre diferentes temáticas. 


El tópico generativo es la esencia de una Clase para Pensar, particularmente en 
lo referente al curriculum oculto. Este es un instrumento para establecer 
conexiones y brindar un significado más personal, humano, real, y aplicado de lo 
que se aprende. Todos los componentes de una unidad de Clase para Pensar, al 
igual que de una clase en sí, deben reflejar el tópico generativo (López, 2000). 


Desde la transversalidad, el tópico generativo permite establecer conexiones 
entre lo aprendido y la información nueva. El estudiante puede integrar el saber 
con otras disciplinas, al igual que dentro de la misma disciplina. Ejemplos de 
tópicos generativos son: persistencia, organización, cambio, responsabilidad, 


honestidad, conservación del medio ambiente, tolerancia, emprendimiento, 
equidad, entre otros. De hecho, si tomamos por ejemplo, el tópico de 
responsabilidad, es altamente probable que éste se pueda integrar con muchas 
disciplinas (López, 2000). 


El tópico generativo hace las clases más amenas, porque muestra a los 
estudiantes la relación entre su propio entorno y la temática a tratar. También 
hace caer en la cuenta de las relaciones entre las temáticas y sus nexos con otros 
tópicos. Determinar el tópico generativo es complejo, pero éste siempre dignifica 
al aprendiz y al tema (Blythe, 1998). 


Las metas de comprensión son de dos tipos. Las metas globales o hilos 
conductores especifican qué se busca que los estudiantes comprendan durante un 
curso completo. Las metas de comprensión de la unidad especifican qué se busca 
que los estudiantes comprendan acerca de la unidad, lo cual está directamente 
relacionado con las metas del curso. Ambas metas reflejan el tópico generativo. 
Estas metas se pueden plantear, a su vez, a manera de preguntas, en cuyo caso 
toman el nombre de preguntas esenciales del curso y/o de la unidad (Blythe, 
2007). 


Al adaptar aspectos del modelo de Enseñanza para la Comprensión del Proyecto 
Cero, la Clase para Pensar hace uso de la comprensión en varios componentes. 
Así, se inicia la planeación de las unidades con las metas de comprensión 
globales o hilos conductores. Éstas se pueden plantear a manera de preguntas y/o 
enunciados. Por medio de ellas se determinan las metas específicas de 
comprensión de la materia, es decir, aquello que el docente busca que sus 
estudiantes comprendan durante el curso completo (Blythe, 1998). Por ejemplo, 
lo que se busca que comprendan en la asignatura de Biología en el 8? grado. En 
la Clase para Pensar, estas metas integran aspectos de desarrollo humano, para 
asegurar una educación integral, desde una variedad de aspectos que apunten a la 
formación del estudiante. Estas metas se procuran que estén articuladas a las 
filosofías de las instituciones escolares y al desarrollo de la mente ética y/o 
respetuosa (López, 2000). 


Al redactar las metas de comprensión, sirve iniciar, de forma explícita o 
implícita, con el siguiente enunciado: “Busco que mis estudiantes comprendan 
que [...]” Ejemplos de metas de comprensión abarcadoras para el grado 7* en 
matemática y en ciencias naturales, respectivamente, pueden ser: ¿Cómo utilizo 
mi creatividad para organizar ambientes más saludables? ¿Cómo me ayudan las 
ciencias a contribuir a un mundo mejor? ¿Cuál es mi responsabilidad con el 
medio ambiente? (López, 2000). 


En los colegios, el currículo generalmente se organiza por departamentos, 
disciplinas o asignaturas. En estos casos, cuando se implementa la Clase para 
Pensar, se procura que estas metas de comprensión globales o hilos conductores 
reflejen de forma directa y explícita las metas de los departamentos, integrando 
de esta manera a todas las asignaturas relacionadas, de forma vertical. Por 
ejemplo, el departamento de Ciencias se traza varias metas de comprensión y 
una de ellas podría ser: ¿Cómo pueden las leyes químicas, biológicas y físicas 
ser vitales en la preservación de la vida y la civilización? Entonces, al diseñar 
una unidad de Clase para Pensar de Ciencias de 5? grado, la meta de 
comprensión global podría ser: ¿Cómo pueden las leyes de la física ser vitales en 
la preservación de la vida y la civilización? (López, 2000). 


Las metas de comprensión para la unidad, determinan lo que el estudiante va a 
comprender en la misma, específicamente en lo referente a conceptos, procesos 
y habilidades (Blythe 8: Perkins, 2002). Éstas, en la Clase para Pensar, deben 
reflejar el tópico generativo de la unidad y articularse a las metas de 
comprensión globales. En una planeación, éstas se pueden plantear en forma de 
pregunta y/o de enunciado. Reitero que al redactar Metas de Comprensión, 
funciona utilizar la siguiente frase inicial de manera implícita o explícita: “Busco 
que mis estudiantes comprendan que [....]” Ejemplos de metas de comprensión 
para el concepto de área pueden ser: el área es un concepto fundamental para 
organizar los espacios equitativamente. En este caso, el tópico generativo 
seguramente sería Equidad (López, 2000). 


Las preguntas esenciales para la unidad, podrían reemplazar las metas de 
comprensión y viceversa. Igualmente, podrían complementarlas, por lo que el 
docente tiene la opción de incluirlas o no. Aquí, el docente realiza unas 
preguntas que intentan guiar la inquietud del estudiante por aprender el tema. 
Éstas deben ser resueltas por los estudiantes a partir del estudio derivado de las 
metas de comprensión trazadas. Es decir, las preguntas esenciales se contestan 
con las metas de comprensión (Blythe, 1998). 


El contenido se refiere al saber, es decir, a los conocimientos o saberes 
específicos que el profesor escoge para facilitar en los estudiantes. Éstos se 
derivan directamente del currículo disciplinar. Es muy importante que el 
profesor seleccione saberes específicos que sean relevantes para la comprensión 
profunda de una disciplina. A veces, queremos abarcar tanto que terminamos 
llevando a nuestros estudiantes a estudiar los temas superficialmente. Aquí es 
importante recordar un famoso proverbio que dice: “menos es más.” 
Recordemos, así mismo, que en el presente siglo el conocimiento cambia a 
velocidades alarmantes, y que lo que aprendemos hoy, ¡ya está obsoleto! 
Ejemplos de contenidos amplios serían: el espacio, la cultura, la política, etc., 
(López, 2000). 


Las Clases para Pensar se orientan hacia la resolución de problemas, por lo que 
se favorece —no se exige—, aprender a partir de problemas, proyectos y/o 
estudios de casos. Éstos brindan un escenario real y auténtico que facilita el 
desarrollo de significado sobre lo que se aprende. Por otra parte, los proyectos 
brindan escenarios que motivan a los estudiantes a aprender y a participar de 
manera activa en las actividades. 


Los desempeños de comprensión se implementan por medio de Evaluaciones 
para Aprender, que se presentan según el momento de la clase o unidad. Así, 
encontramos en cada clase y/o unidad que el inicio integra desempeños 
introductorios, seguidos durante el desarrollo de la clase de desempeños 
intermedios, culminando el cierre de la clase o unidad con desempeños finales 
(Blythe €z Perkins, 2002). 


La Clase para Pensar se desarrolla en una alta proporción a través de 
desempeños de comprensión que articulan Evaluaciones para Aprender, 
fusionando el saber, el comprender, y el hacer. Todos los desempeños reflejan de 
forma explícita las metas de comprensión y el tópico generativo. El estudiante 
aprende los conceptos y procedimientos a medida que realiza una actividad 
mental, es decir, aprende haciendo. Es útil para este efecto, utilizar una variedad 
de evaluaciones para aprender que se planteen a manera de andamiaje, para 
provocar conflictos cognitivos, desarrollo del pensamiento, comprensión de 
conceptos y transferencia. Entre otras, generalmente estos desempeños incluyen 
evaluaciones para aprender que articulan el planteamiento de problemas, ya sea 
de orden creativo, critico/analítico, y/o práctico con el propósito de que los 
estudiantes los resuelvan o los planteen ellos mismos. También son útiles 
evaluaciones para aprender que faciliten a manera de andamiaje los procesos de 
pensamiento y las competencias argumentativa, propositiva y la metacognición. 
Estas estrategias incluirían investigaciones bibliográficas, experimentos, mesas 
redondas, debates, simposios, panel, foros, estudios de casos, estudio 
independiente, aprendizaje cooperativo, preguntas, presentaciones orales, 
centros, juegos de roles, tutorías de pares, talleres, estaciones, entre otros. 


En la Clase para Pensar, en ocasiones, el profesor, considerando la temática y las 
necesidades de los estudiantes, podría planear por espacios cortos el uso de 
estrategias más tradicionales, como lo serían explicaciones y/o modelamiento 
(López, 2000). Con relación al modelamiento, cabe anotar que, en lo posible, se 
evite llevar a los estudiantes a repetir mecanicamente lo propuesto por el 
profesor. En el caso que se requiera, es preferible que el profesor solicite al 
estudiante que haga un análisis de los procesos o procedimientos inherentes al 
modelo dado, o al modelamiento realizado por él. De esta manera, el estudiante 
aprende de una manera más activa. 


Los desempeños de comprensión introductorios son las Evaluaciones para 
Aprender que tienen la función de activar los conocimientos previos (Blythe, 
2000). Además, en la Clase para Pensar es necesario activar el conocimiento 
previo, para más adelante propiciar las conexiones entre el conocimiento previo 


y el nuevo. Esta integración permite derivar significados de lo que se aprende, 
aspecto fundamental para lograr la comprensión de los conceptos. Los 
desempeños introductorios pueden presentarse en una variedad de formas. De 
esta manera, el profesor plantea evaluaciones para aprender que llevan al 
estudiante a activar el conocimiento a medida que “hace” algo con él (López, 
2000). El profesor puede solicitar a los estudiantes que realicen unas 
observaciones y/o lleven a cabo juegos, dramatizaciones, lecturas, para que a 
partir de éstas activen los conocimientos previos y generen un producto. Esto, en 
contraste con la activación de conocimientos previos que podría observarse en 
una clase tradicional, en la cual el profesor podría brindar en una forma 
magistral la información previa que se necesita activar para comprender los 
conceptos nuevos (López, 2000), o en otra en que el profesor se limita 
simplemente a que los estudiantes lleven a cabo una lluvia de ideas, sobre lo que 
saben de un tema, pero no los estimula a hacer algo con estas ideas, es decir, a 
generar un producto. 


Un ejemplo de desempeño de comprensión introductorio para el caso de la clase 
de geometría sobre Área, sería: 


a. El docente plantea una evaluación para aprender, en términos de una 
situación problémica que involucra el concepto de área para su solución con 
los conocimientos informales que trae el estudiante sobre el tema o 
concepto. Una vez resuelto el problema, se lleva a los estudiantes a generar 
sus propias conclusiones acerca del concepto de superficie, planteando 
preguntas como: ¿Qué significa medir algo? ¿Cómo mides el tiempo, el 
peso, la longitud? Estas preguntas permiten que el estudiante recuerde que 
cada magnitud tiene una unidad de medida. Se continúa haciendo preguntas 
como: ¿Para qué podrías usar la medida de un área o superficie? ¿En qué 
situaciones podrías aplicar la medición de las superficies? ¿Cómo se 
determina el área de una figura cualquiera? 


Los desempeños de comprensión intermedios en las Clases para Pensar se 
refieren a las evaluaciones para aprender que se presentan a continuación de los 


desempeños introductorios en una unidad completa o en una Clase para Pensar. 
Éstos buscan la comprensión de los conceptos nuevos. De esta manera, teniendo 
en cuenta los conocimientos previos del estudiante, se facilitan actividades que 
lleven a los estudiantes a aprender haciendo. En la Clase para Pensar estas 
evaluaciones para aprender integran problemas e investigación planeados por el 
profesor con la intención explícita de provocar el conflicto cognitivo que 
propicie la comprensión de los conceptos nuevos, a través de la conexión con los 
previos. 


Según el profesor lo considere, se pueden provocar tantos conflictos cognitivos, 
entre los conceptos previos y los nuevos, como se considere necesario para 
lograr la comprensión de conceptos nuevos. 


Los desempeños de comprensión reflejan de forma explícita las metas de 
comprensión y el tópico generativo. Se busca que estas evaluaciones para 
aprender faciliten la metacognición al plantear dentro de los problemas 
actividades que lleven a los estudiantes a reflexionar, autoevaluarse y a 
autorregularse. De esta manera, el profesor lleva a los estudiantes a reflexionar 
sobre lo que hacen y/o aprenden, a planear cómo resolver las inquietudes y 
problemas, a considerar una variedad de estrategias para resolverlos a 
monitorear o chequear el proceso a medida que se implementan las estrategias 
seleccionadas y, finalmente, a evaluar lo realizado. Este énfasis en facilitar la 
metacognición es lo que en la Clase Para Pensar se busca lleve a la autonomía, 
es decir, a la independencia del estudiante a aprender. (López, 2000). 


En la Clase para Pensar, un desempeño de comprensión final busca la 
transferencia, como evidencia de la comprensión. Un ejemplo para el caso de un 
desempeño de comprensión final sería: Los estudiantes solucionan el problema 
planteado inicialmente. Luego, los estudiantes responden los siguientes 
interrogantes: ¿Para qué podrías usar la medida de un área o superficie? ¿En qué 
situaciones podrías aplicar la medición de las superficies?. Los estudiantes se 
autoevalúan, con base en los criterios desarrollados por ellos y el profesor 
anticipadamente (López, 2000). Como podemos observar, esta comparación 


entre la solución dada al problema durante el desempeño introductorio inicial, y 
la dada durante el desempeño de comprensión final, provoca nuevamente el 
conflicto cognitivo, facilitando de forma explícita la comprensión del concepto y 
la evidencia de la comprensión del mismo. Es importante resaltar también que la 
misma lista de chequeo organizada por los estudiantes permite a éstos 
autoevaluarse con criterios científicos. Esta autoevaluación es una herramienta 
más, para que los estudiantes sean aprendices independientes. 


La diferenciación es fundamental en la Clase para Pensar. Responder a las 
diferencias individuales en el aula dignifica al estudiante, en tanto el profesor 
ofrece tareas coherentes con los intereses, perfil de aprendizaje, aprestamiento, y 
afecto de éste, reflejando respeto hacia el individuo que aprende. Esto implica 
que el docente conoce a sus estudiantes y que continuamente evalúa su progreso. 
De esta manera, está atento a ofrecer de forma variada los desempeños de 
comprensión. No se trata de planear varios desempeños de comprensión, sino de 
brindar variedad de opciones. Se pueden diferenciar los desempeños 
Introductorios, Intermedios y/o finales. En todos los momentos de la clase, según 
las necesidades de los estudiantes, se puede diferenciar por intereses, perfil de 
aprendizaje o aprestamiento (López, 2000). Seguidamente, se presentan 
ejemplos de diferenciación tomados de la clase de ciencias en el tema del Agua. 


En cuanto a la diferenciación de desempeños introductorios en la clase de 
ciencias sobre el Agua, el profesor diferencia al solicitar a los estudiantes llevar 
un diario sobre los usos del agua. Para diferenciar esta actividad por intereses, 
brinda la opción a sus estudiantes de llevar a cabo sus observaciones en los 
lugares en que ellos desean, según reflejen aquellos que más les atraen (López, 
2000). 


Para uno de los desempeños intermedios en la misma clase sobre el Agua, el 
profesor solicita a los estudiantes que preparen un debate, una mesa redonda y 
una tertulia sobre la importancia del agua en los seres vivos. Para hacer esto, los 
estudiantes investigan sobre el tema y complementan esta investigacion con 
desempeños diferenciados por estilos de aprendizaje, visual, auditivo y 


kinestesico, así: 


+ Actividad 1: Observar un video del agua. 


* Actividad 2: Escuchar una canción acerca del agua. 


* Actividad 3: Armar un rompecabezas sobre los usos del Agua. 


En una clase sobre Porcentajes, el desempeño de comprensión final se diferenció 
así: Los estudiantes se reunieron en grupos según sus intereses para escoger una 
temática de su comunidad sobre la cual realizar un análisis de los costos en 
términos de porcentajes. Se observaron, entre otras, la siguiente variedad de 
escogencias: Los oficios de mi barrio, los arroyos, los productos de la canasta 
familiar (Echavarría, 2008). 


Por último, al planear una Clase para Pensar, el profesor anticipa los posibles 
errores/dificultades que podrían presentar los estudiantes. Es frecuente que los 
individuos tengan ideas preconcebidas acerca de una variedad de temas y el 
poder anticipar éstas permite que el docente se prepare para responder en forma 
adecuada. Por ejemplo, es común que los niños piensen que un kilo de algodón 
pesa más que un kilo de hierro. Otros, piensan que en un vaso de agua alto y 
delgado se puede incluir más agua, que en un vaso bajo de boca ancha. 
Entonces, el profesor se prepara para manejar este posible error, preparando 
preguntas y/o pistas que permitan al estudiante moverse dentro de la zona de 
desarrollo próximo. 


En síntesis, la planeación de una Clase para Pensar involucra una serie de 
evaluaciones para aprender que, articulados entre sí, ofrecen una respuesta 


armónica a la necesidad de enseñar a pensar. A pesar de que los elementos de la 
Clase para Pensar se estudian de forma separada, en la realidad se deben 
presentar y/o facilitar de manera integrada. 


¿CÓMO PREPARAR CLASES PARA PENSAR? 


Una Clase para Pensar incluye cuatro fases: la preparación, el inicio, el 
desarrollo y el cierre de la misma. A continuación, brindaremos apoyo y 
ejemplos para la Fase 1 o de Preparación. 


Recordemos que el docente en la Clase para Pensar facilita en sus estudiantes el 
uso de procesos cognitivos de orden crítico, creativo y metacognitivo, primando 
el autocuestionamiento. Se privilegia una clase centrada en el estudiante, por lo 
que las respuestas de ellos orientan la clase, cambian las estrategias de 
instrucción y modifican el contenido. Los docentes indagan la comprensión que 
los estudiantes tienen de los conceptos antes de compartir con ellos la propia 
interpretación de los mismos. Promueven la indagación y el conflicto cognitivo 
de los estudiantes al plantear preguntas abiertas, al solicitar que elaboren sus 
respuestas iniciales y al facilitar la reflexión. 


La Clase para Pensar se lleva a cabo implementando las evaluaciones para 
aprender, preferiblemente en clases en las cuales se organiza a los estudiantes en 
varios grupos simultáneamente, pues el docente tiene una mejor oportunidad de 
responder a los estudiantes y a sus necesidades. Además, el aprendizaje 
cooperativo apoya el aprendizaje, puesto que los estudiantes resuelven 
problemas juntos. (López, 2000). 


4.1 FASE 1: Preparación de la Clase para Pensar 


El éxito de una Clase para Pensar depende, principalmente, de una planeación 
previa. Es necesario que el profesor considere el currículo oculto y el currículo 
disciplinar al momento de planear. Una Clase para Pensar puede incluir una o 
varias evaluaciones para aprender. Planear estas evaluaciones para aprender es 
otro aspecto central de la preparación de una Clase para Pensar. 


Cabe anotar que es necesario que el profesor domine la temática para poder 
llevar a cabo una Clase para Pensar. No se puede enseñar lo que no se sabe; no 
se puede conducir una entrevista flexible sin el dominio del tema. 


4.2 Aspectos generales de la Clase para Pensar en el aula 


Se considera en este aspecto, todo lo relacionado con la ambientación, 
organización, manejo de emociones del docente y el propósito de la clase. 


La Clase para Pensar busca evaluar y facilitar los procesos de pensamiento. Por 
varias razones no es fácil para un estudiante hacer explícito su pensamiento; 
primero, no está acostumbrado a hacerlo. Segundo, los estudiantes se sienten 
temerosos de contar lo que están pensando, porque temen ser censurados, 
equivocarse o ser objeto de burla. Esto hace que para el desarrollo efectivo de 
una Clase para Pensar se requiera de un ambiente positivo, cálido, libre de 
amenazas, y con total aceptación. Además, el ambiente es un condicionante que 
debe atender a los intereses y necesidades de los estudiantes, ya que genera una 
estimulación que refuerza conexiones en el cerebro, lo cual permite un adecuado 
desarrollo de la actividad cognitiva. (Levine, 2007). 


Los estudiantes necesitan de organización y estructura, por lo que el arreglo del 
espacio físico es fundamental. Esto hace esencial una organización efectiva de 
los muebles y materiales y del salón de clase. Las evaluaciones para aprender se 
optimizan en una clase con el arreglo de sillas, mesas o pupitres en grupos, en 
forma de mesa redonda o en una “u”. Igualmente, es importante que el ambiente 
minimice o, mejor, elimine posibles distracciones (López, 2000). 


Es importante elegir adecuadamente los recursos y materiales didácticos que se 
van a utilizar en el aula, ya que constituyen herramientas fundamentales para el 
desarrollo y enriquecimiento del proceso de enseñanza-aprendizaje de los 
estudiantes. El uso de materiales adecuados a los intereses y necesidades del 
grupo es una mecánica de trabajo fundamental para conseguir el éxito en la 
comunicación. Cada espacio educativo tiene necesidades distintas, la utilización 
de material adecuado en contextos diversos reduce la frustración de los 
profesores y la tensión entre los alumnos. El uso de materiales concretos, físicos 
e interactivos, facilita la representación y, por ende, la comprensión de los 
conceptos, por lo que en la medida en que éstos estén disponibles, se les debe 
utilizar. Igualmente, los juegos son bien importantes para mantener la 
motivación de los estudiantes, brindando así un contexto propicio para la 
práctica (López, 2000). 


En la Clase para Pensar la inteligencia emocional del profesor es tan importante, 
como la del mismo estudiante. El profesor necesita tener destrezas emocionales 
así como un conocimiento propio de su materia, para identificar, encauzar y 
manejar las emociones, personales y de los estudiantes. Esto quiere decir que el 
profesor debe ser una persona segura de sí misma, con una autoestima alta, 
capaz de controlar sus emociones, de colocarse en el lugar del otro, y de 
establecer vínculos afectivos positivos (López, 2000). 


Para sentirse cómodo, el estudiante debe estar seguro que el profesor tiene un 
interés genuino en él como persona. El estudiante necesita sentir que su profesor 
desea conocer su pensamiento, con el propósito de apoyarlo en su desarrollo. A 
continuación, se presentan algunas de las capacidades que se sugieren para el 
manejo de las emociones del profesor (Manen, 1998): 


+ El tacto pedagógico requiere que el profesor sea observador y que responda a 
los deseos de los estudiantes, gustos y preocupaciones. Es necesario ser exigente 
y respetuoso con los estudiantes. Igualmente, se proyecta un sentido de medida y 
un sentido de justicia. 


* La capacidad expresiva de las emociones implica en el profesor la habilidad de 
expresar de forma clara, precisa y respetuosa sus sentimientos. El profesor envía 
mensajes que, en lugar de culpar al estudiante, expresan sus propios sentimientos 
y las razones que subyacen a estos. Asimismo, el lenguaje verbal y no verbal son 
congruentes. 


* La Capacidad Perceptiva implica la aptitud que tiene el profesor de comprender 
al estudiante, sus emociones, sus problemas y posibles causas. De igual forma, 
es necesario que el profesor pueda comunicar positivamente estas percepciones a 
los estudiantes. 


A continuación, se detallan algunos aspectos de la Clase para Pensar que se 
relacionan directamente con el manejo de las emociones en el aula. 


Para realizar una buena Clase Para Pensar, el estudiante necesita entablar una 
relación afectiva positiva con el profesor. Con este propósito, se sugiere facilitar 
algunos aspectos de las relaciones, entre los que encontramos los siguientes: 


* La Empatía en la Clase para Pensar, el profesor se coloca en la posición del 
estudiante, de tal manera que logra comprender lo que él está sintiendo. 
Igualmente, responde a estos sentimientos de tal forma que el estudiante es 
consciente de que su profesor lo comprende y está dispuesto a hacerlo sentir 
bien. Por ejemplo, si un estudiante se siente ansioso o teme hacer el ridículo, el 
profesor necesita buscar la manera de hacer saber al estudiante que es aceptado, 
y que no se le está evaluando (Ginsburg, López €: Jacobs, 1998). 


La relación con el estudiante en la Clase para Pensar se da en un ambiente 
positivo, cálido, libre de amenazas y con total aceptación. El profesor envía un 
mensaje no verbal a los estudiantes, que dice: “Estoy con ustedes y para 
ustedes”. El hecho de que un adulto se dirija a él respetuosamente y atienda lo 
que dice, se interese por su pensamiento y su manera de mirar el mundo, hace 
que el estudiante se relaje y se incremente la motivación (López, 2000). 


* Utilizar el lenguaje de los estudiantes para la buena comunicación, en la Clase 
para Pensar es fundamental que el profesor comprenda y utilice el lenguaje de 
los estudiantes. Por ejemplo, si los estudiantes al hablar de la resta, utilizan el 
término “quitar”, en lugar de sustraer o “veces”, en lugar de multiplicar, el 
profesor puede utilizarlo también. En su momento, el profesor procurará mostrar 
a los estudiantes los términos correctos (Ginsburg, Jacobs €: López, 1998). 


En el aprendizaje escolar hablar de motivación remite a la comprensión de 
aquello que actúa para el estudiante como incentivo para aprender (Sole, 2001). 


Por ello, las situaciones propuestas en la Clase para Pensar deben ser de interés 
para los estudiantes. Esto hace que ellos, a partir del significado de la situación, 
inicien su actividad cognitiva. Una vez despertada la curiosidad cognitiva, se 
plantean problemas cuyas respuestas conducen precisamente a la construcción 
del objeto de aprendizaje (López, 2000). 


A continuación, presentamos un ejemplo que permite vislumbrar de mejor 
manera cómo el profesor puede establecer vínculos con el estudiante teniendo en 
cuenta problemas de interés. 


En una clase de ciencias naturales, cuyo tópico generativo es la conservación del 
medio ambiente, el profesor en uno de los desempeños de comprensión propone 
la siguiente actividad: Los estudiantes crean presentaciones orales tituladas “Si 
no hubiera agua [...]”, en grupos pequeños estiman la cantidad de agua que 
encuentran en plantas, animales, humanos, la superficie de la tierra y la 
atmósfera. Cada grupo toma una categoría de su interés investiga la respuesta y 
comparte con la clase. 


En relación con el desempeño de comprensión planteado, los estudiantes 
escogen, según sus intereses el aspecto que van a estudiar, decidiendo la forma 
de expresión para llevar a cabo la presentación a la clase. Por ejemplo: video, 
poster, power point, exposición oral, taller, mapas conceptuales, role play, juego. 


En el análisis de este ejemplo, observamos varios elementos generadores de 
motivación, entre los que encontramos: 


* El tópico generativo de conservación del medio ambiente. es un tema de 
actualidad y de preocupación para la humanidad 


* Tener la posibilidad escoger las categorías de investigación según sus intereses. 


» Tener la posibilidad escoger las formas de representación de los resultados de 
la investigación, según sus intereses y/o inteligencias múltiples. 


* La posibilidad de uso de tecnología y de juegos. 


En síntesis, La fase de preparación de Clases para Pensar parte del conocimiento 
sólido del docente de la disciplina que enseña y de la técnica de las evaluaciones 
para aprender. Se trata de disponer de las estrategias necesarias para crear el 
ambiente positivo, las relaciones propicias, la motivación y el interés para que el 
estudiante piense y exprese su pensar. Articula el uso de recursos y de lenguaje 
necesarios para representar y comunicar el pensamiento en forma adecuada. 


INICIO, DESARROLLO Y CIERRE DE LA CLASE PARA 
PENSAR 


Para dar continuidad a lo expresado en el capítulo anterior, en este apartado se 
presentan las Fases 2, 3 y 4, en cuanto al inicio, desarrollo y cierre de Clases 
para Pensar, respectivamente. Estas fases se ilustrarán con un ejemplo completo 
de la clase de Ciencias y el tema “El Agua”, pertinente para estudiantes que 
cursan entre 5? y 7* grado. 


5.1 FASE 2: Inicio de la Clase para Pensar 


Durante la fase de inicio de la Clase para Pensar, generalmente, se presenta su 
propósito, ya sea de manera explícita o implícita, el tema, el tópico generativo, 
las metas de comprensión globales y particulares de la unidad, al igual que las 
preguntas esenciales que dan cuenta de este propósito, y dan inicio a la 
indagación. Sin embargo, el profesor puede optar por hacer evidente el propósito 
de la clase durante su desarrollo, e incluso en la fase final (López, 2000). 


Sin importar en qué momento hace explícito el propósito a los estudiantes, uno 
de los aspectos relevantes de una Clase para Pensar es que el profesor defina 
claramente para sí su propósito. En primer lugar, en el caso de la Clase para 
Pensar, el propósito se define mediante las metas de comprensión globales o 


hilos conductores del curso. En el caso de la clase de Ciencias que nos ocupa, el 
profesor presentó las siguientes: 


+ ¿Cuál es mi responsabilidad con el medio ambiente? 


* ¿Cómo me ayudan las ciencias a comprender mi mundo? 


Seguidamente, el profesor escogió como tema para la unidad “El Agua”; y el 
título para la unidad de Clase para Pensar fue: “El mundo es nuestro”. Según los 
contenidos que se van a desarrollar, el profesor determinó como prerrequisitos 
los conocimientos de la Tabla Periódica. Luego, identificó los aspectos del 
currículo disciplinar y oculto más relevantes, procurando enfocar las clases hacia 
grandes ideas o conceptos, siempre engranados en el tópico generativo. De 
forma consecuente, el profesor seleccionó la responsabilidad como tópico 
generativo. 


A partir de estos elementos, el docente estableció las posibles metas de 
comprensión para la unidad de “El Agua”: 


* El agua es un componente vital de todos los organismos y del medio ambiente. 
(Esta meta se refería específicamente al currículo disciplinar). 


* Sus papeles como personas en la utilización y protección del recurso del agua. 
(Esta meta se refería a la integración del currículo disciplinar y del currículo 
oculto, articulando el tópico generativo, la responsabilidad). 


Posteriormente, el profesor compartió con sus estudiantes las siguientes 
Preguntas de Comprensión para llegar a las metas: 


* ¿De qué manera es el agua importante? 


+ ¿Cuál es mi papel en la utilización y conservación del agua? 


La unidad de Clase para Pensar se enmarcó en el siguiente escenario: 


La humanidad está enfrentando reducción de fuentes de agua. Usted es un 
científico y se le ha dado la responsabilidad de persuadir a los ciudadanos de su 
país acerca de las formas apropiadas de usar el agua. Su trabajo consiste en 
proponer políticas que puedan facilitar la conservación del agua. Además, 
utilice su conocimiento acerca de los componentes del agua, las fuentes de agua, 
y el ciclo del agua, para seleccionar el mejor formato para crear y llevar a cabo 
un plan para educar a la comunidad acerca de las formas de conservar el agua. 


En este momento, el profesor propone las siguientes actividades de desarrollo 
humano orientadas hacia la ética y el respeto. 


Los estudiantes se autoevalúan a través de la unidad en torno a estrategias para 
desarrollar: 


+ Un sentido de responsabilidad al entregar los trabajos en las fechas indicadas 
en el calendario. 


+ Respeto hacia las opiniones de otros y su derecho de expresarse a través de 
discusiones en clase. 


+ Empatía hacia las fortalezas y debilidades de sus compañeros, apoyando a 
aquellos que necesitan ayuda durante la unidad. 


5.2. FASE 3: Desarrollo de la Clase para Pensar 


El desarrollo de la Clase para Pensar se hace mediante la implementación de 
evaluaciones para aprender, articuladas a los desempeños de comprensión. A 
continuación revisaremos algunos aspectos teóricos de las evaluaciones para 
aprender, incluyendo lo que estas son, cómo se preparan y cómo se 
implementan, apoyadas posteriormente con ejemplos ilustrativos de las mismas. 


Recordando lo dicho en capítulos anteriores, las evaluaciones para aprender se 
llevan a cabo articulando el uso de tres técnicas: la Entrevista Flexible, la 
Evaluación Dinámica y la Enseñanza Recíproca. Por consiguiente, las 
evaluaciones para aprender se constituyen en diálogos entre los estudiantes y los 
profesores y, ojalá, entre los estudiantes. Las evaluaciones para aprender, 
entonces, mantienen un ambiente permeado por el proceso de comunicación 
(López, 2000). 


En una Clase para Pensar se lleva a cabo —al menos— una evaluación para 
aprender en cada desempeño de comprensión. A pesar de lo flexible, la 
entrevista que se realiza en las evaluaciones para Aprender, no es completamente 
espontánea; es necesario comenzar con un plan general para cada pregunta o 


problema (Ginsburg, Jacobs €: López, 1998). Por tanto, antes de comenzar a 
poner en marcha las evaluaciones para aprender, es necesario realizar varios 
preparativos, como veremos a continuación. 


* Planeación 


Antes de empezar es necesario tener un plan aproximado para la Evaluación para 
Aprender, anticipando posibles dificultades de comprensión de los estudiantes 
planeando el andamiaje, es decir, las pistas que posiblemente ayuden a superar 
las dificultades, incluyendo una lista de desempeños de comprensión en la forma 
de problemas y preguntas para realizar. 


* Preparar problemas que apunten a varios tipos de tendencias en torno a la 
resolución de problemas 


Según lo anterior, en la Clase para Pensar los desempeños de comprensión se 
plantean a manera de problema/pregunta/investigación, por lo que el proceso de 
resolución de problemas permea las mismas. Considerando las ideas de Robert 
Sternberg (1998) en cuanto a los tipos de problemas (analítico, práctico, 
creativo), un mismo problema/pregunta se puede presentar de una o de varias 
maneras, según consideremos necesario para cada situación. Estos desempeños 
de comprensión se presentan de tal suerte que los estudiantes son incluidos en la 
creación de su propia comprensión (Stone,1999). Adicionalmente, los docentes 
tienen que ser muy claros en guiar a los estudiantes para analizar, generar 
conclusiones y a hacer comparaciones, como resultado de su trabajo en los 
diferentes desempeños. 


* Preparar problemas variados que apunten a diferentes tipos de resolución 
de problemas. 


Los estudiantes pueden aburrirse fácilmente con problemas que parecen 
repetirse. Generalmente, lo hacen mejor con muchos problemas variados, que 
con pocos sobre el mismo tema. Por lo tanto, es necesario tratar de presentar 
diferentes problemas, diversificando los materiales, los personajes de las 
historias y los tipos de respuestas que el estudiante debe dar (López, 2000). 


» Preparar preguntas específicas y abiertas 


Aun cuando las actividades eficaces tienden a ser específicas, las preguntas 
productivas deben ser abiertas. Éstas deben brindar al estudiante la libertad de 
responder y permitirles expresar su forma personal de pensamiento. Una 
sugerencia específica es de minimizar las preguntas cerradas que conduzcan a 
respuestas de si o no, o que tengan una sola posible respuesta correcta. Las 
preguntas abiertas en contraste tienen mayor probabilidad de suministrar 
perspectivas sobre el pensamiento de los estudiantes: “Dime cómo lo sumaste”, 
permite una expresión más espontánea que “¿sumaste de izquierda a 
derecha?”(Ginsburg, Jacobs € López, 1998). 


Dependiendo de lo que se descubra en la respuesta del estudiante a la pregunta 
abierta, se puede introducir una serie de preguntas cerradas para examinar 
nociones específicas sobre el pensamiento de los estudiantes. En términos 
generales, la secuencia de las preguntas debe orientarse desde lo general hacia lo 
específico, desde lo abierto hacia lo cerrado. En general, debe haber más 
preguntas abiertas que cerradas en cada una de las evaluaciones para aprender 
que se articulan a los desempeños de comprensión (López, 2000). 


Una vez realizada la preparación para las Evaluaciones para Aprender, se 


procede a su implementación. 


* Desempeños de comprensión introductorios y evaluaciones para aprender 


Desde la perspectiva de la Enseñanza para la Comprensión, toda Clase para 
Pensar incluye desempeños de comprensión introductorios. Éstos, 
fundamentalmente, sirven para activar el conocimiento previo, el cual es 
necesario para facilitar el que los estudiantes articulen lo que ya conocen con la 
nueva información. Las actividades varían pero, en lo posible, deben llevar a que 
los estudiantes asuman una posición activa y aprendan haciendo. A continuación, 
se utilizará la clase del Agua, para ilustrar estos desempeños y las evaluaciones 
para aprender. 


* Desempeño introductorio 


El profesor propuso el siguiente: 


Los estudiantes llevan a cabo lluvia de ideas acerca de los usos del agua. Para 
ello, durante 8 horas, registran los usos que dan al agua. Luego, producen un 
artículo educativo sobre los usos del agua y su conservación. 


Para hacer esto el profesor, con el propósito de diferenciar por intereses (DI) 
otorga la libertad para que hagan los registros en el lugar que más les agrade: la 
escuela, el parque, el zoológico, etc. 


Seguidamente, el profesor plantea las preguntas de la entrevista flexible, para 
explorar el pensamiento de sus estudiantes. Mediante las preguntas, el profesor 
inicia las evaluaciones para aprender, como una herramienta para llevar a los 
estudiantes a activar su conocimiento previo. De esta manera, el docente no 
comparte sus conocimientos, sino que hace preguntas. El profesor hace 
preguntas respecto a la comprensión de los conceptos de los estudiantes. 


+ Desempeños de comprensión intermedios y evaluaciones para aprender 


Estos desempeños de comprensión intermedios permiten el desarrollo de la clase 
como tal y tienen como propósito facilitar los conceptos nuevos sobre la 
temática dada. Pueden ser tantos como sea necesario para completar el proceso 
enseñanza-aprendizaje. A continuación, se revisan algunos de los elementos más 
importantes de las evaluaciones para aprender en torno a los desempeños de 
comprensión intermedios. 


» Plantear el desempeño de comprensión en torno a problemas familiares 
y/o reales 


En la Clase para Pensar aprender se vuelve el resultado de la búsqueda de 
soluciones a problemas que de una u otra forma son reales. El uso de problemas 
reales, de materiales interactivos y, en lo posible, concretos, facilita la 
construcción del conocimiento. Además, los procesos de pensamiento se 
facilitan de mayor calidad cuando los estudiantes resuelven situaciones 
familiares. Utilizar problemas reales, facilita el proceso de conexiones que 
permea la Clase para Pensar. En este caso, se trata de llevar al estudiante a hacer 
conexiones con la vida real. En otros casos, se pueden hacer conexiones dentro 
de la misma asignatura o con otras. 


Para ilustrar lo dicho, en una clase de matemáticas de preescolar el problema se 
plantea dentro del contexto de la canción de “Los tres elefantes”, una situación 
con la cual los niños están altamente familiarizados. En una clase de ciencias se 
podría plantear el problema acerca de la escasez del agua. 


+ Brindar autonomía a los estudiantes para que escojan los temas y las 
estrategias que deseen para resolver el problema 


En la Clase para Pensar, el aula centrada en el estudiante favorece el que sea éste 
quien tome decisiones importantes, respetando siempre el currículo del colegio. 
Cuando los docentes comparten sus estrategias e ideas antes que los estudiantes 
tengan la oportunidad de desarrollar las propias, el cuestionamiento de los 
alumnos acerca de sus propias estrategias queda prácticamente eliminado. Los 
estudiantes asumen que los docentes saben mucho más que ellos y, por 
consiguiente, la mayoría deja de pensar de manera autónoma y termina optando 
por la respuesta o estrategia “correcta” que les suministra su docente. 


La autonomía y la iniciativa contribuyen a que sean los mismos estudiantes 
quienes busquen las conexiones que existen entre las estrategias de resolución de 
problemas y los conceptos. Brindar a los estudiantes la oportunidad de pensar 
por sí mismos es el eje de la Clase para Pensar. En otras palabras, la Clase para 
Pensar debe contribuir a formar estudiantes que transformen y busquen el 
conocimiento constantemente. 


Los desempeños intermedios, prácticamente, se constituyen en el cuerpo de la 
unidad. Por tanto, un profesor presenta varios de éstos a sus estudiantes, de tal 
manera que cubre todas las temáticas. Seguidamente, se presentan unos 
ejemplos: 


Para comenzar, el profesor plantea el siguiente problema práctico: 


Usted es un científico y se le ha dado la responsabilidad de persuadir a los 
ciudadanos de su país acerca de las formas apropiadas de usar el agua. 
Necesita proponer políticas que faciliten que la agricultura conserve el agua. 
Además, su conocimiento acerca de los componentes del agua, las fuentes de 
agua y el ciclo del agua lo utilizará para seleccionar el mejor formato para 
crear y llevar a cabo un plan para educar a la comunidad acerca de las formas 
de conservar el agua. 


Para hacer esto, el profesor sugiere las siguientes evaluaciones para aprender: 


1. Proponga dos estrategias de conservación de agua en la agricultura. Aquí, 
el profesor considera pertinente diferenciar por estilos de aprendizaje, de la 
siguiente manera: 


— Estudiantes visuales: Contesten la siguiente pregunta: ¿Cómo optimizamos el 
agua en el riego de las fincas? Haga esto después de observar el video 
“Innovaciones en el uso del agua en agricultura”, en el website: 
www.natgeowaterconvservation.com. 


— Estudiantes auditivo/verbales: Utilice el métodolo SQ5R para escribir un 
analísis crítico acerca de estrategias de conservación de agua. Puede leer en el 
texto titulado “Ciencia a tu alcance”, capítulo 6. Utilicen el procedimiento 
Jigsaw para distribuir el texto entre los participantes. 


— Estudiantes kinestésicos: Construyan una herramienta para conservar el agua 
en la agricultura, después de armar el rompecabezas titulado: “Si no hubiera 
agua”. 


2. Proponga dos estrategias de conservación de agua en la industria. Aquí, el 
profesor considera pertinente diferenciar por estilos de aprendizaje, de la 
siguiente manera: 


— Estudiantes visuales: Contesten la siguiente pregunta: ¿Cómo optimizamos el 
agua en la industria? Haga esto después de observar el video “La Industria y el 
agua” en el website: www.natgeowaterconvservation.com. 


— Estudiantes auditivo/verbales: Escuchen el podcast titulado: “Sed en el 
mundo” (National Geographic, 2006). Baje el podcast de 
www.nategeopodcasts.com. Conteste la pregunta: ¿Cómo optimizamos el uso del 
agua en la industria? 


— Estudiantes kinestésicos: Lleven a cabo un role-play sobre el mal uso del agua 
en la industria, enfatizando en cómo podemos optimizar el uso del agua en la 
industria. Para hacer esto, observen la obra de teatro: “El agua” en el website: 
www. youtube.com 


Seguidamente, se dividen en dos grupos. El primer grupo conduce un debate 
acerca de las formas en que el agua es mal utilizada en la agricultura. Primero, 
creen las preguntas que guiarán el debate y asignen un monitor. El segundo 
grupo lleva a cabo una mesa redonda sobre el uso del agua en la industria. 


Cada grupo debe realizar las siguientes actividades adicionales: 


— Las conclusiones individuales se redactan al finalizar el debate y se colocan 


en la “wiki” de la clase en la web 2.0. 


— En grupos, propongan políticas para desarrollar la conciencia acerca de la 
responsabilidad en el uso del agua en la industria y la agricultura. 


— Pueden diferenciar por inteligencias múltiples; de esta manera: selecciona su 
forma personal de presentar la propuesta según sus talentos: lingúísticos, 
matemático, naturalístico, musical, artístico, existencial . 


3. El profesor presenta el siguiente problema análitico/creativo: Los 
estudiantes crean presentaciones orales tituladas “Si no hubiera agua”. En 
el laboratorio de ciencias, en grupos pequeños, estiman la cantidad de agua 
que encuentran en una variedad de seres vivos y elementos de la tierra. Los 
estudiantes eligen con cuál de los siguientes desean trabajar: plantas, 
animales, humanos, la superficie de la tierra. Para hacer esto, llevan a cabo 
experimentos con muestras reales. Los colocan al sol y registran la pérdida 
de agua de éstos, mediante variaciones en el peso y en su apariencia. Cada 
grupo toma una categoría, investiga la respuesta y comparte con la clase. 


Al finalizar, los estudiantes preparan su presentación oral y diferencian según sus 
inteligencias múltiples o talentos, así: lingúísticos, matemático, naturalístico, 
musical, artístico, existencial. 


4. En clase, el profesor presenta el siguiente problema creativo: En el 
laboratorio de ciencias, en pequeños grupos, los estudiantes crean agua y 
explican cómo lo hicieron. Seguidamente, utilizan la técnica como una 
forma para explicar por analogía la manera cómo el ciclo de agua opera en 
el ambiente. 


* Desempeño Final 


El desempeño final recoge lo aprendido en un producto que se relaciona 
directamente con el escenario, metas de comprensión y tópico generativo. 


En el caso de la clase de ciencias sobre el Agua, los estudiantes trabajan en 
pequeños grupos al diseñar y llevar a cabo un plan para educar a la comunidad 
sobre formas de conservar este recurso natural. Seguidamente, presentan su 
proyecto educativo en el auditorio del colegio. 


5.3. FASE 4: Cierre 


Es importante que toda Clase para Pensar tenga un cierre. Durante el cierre, el 
profesor evalúa la comprensión de sus estudiantes, adquiriendo la información 
necesaria para saber como continuar la siguiente clase. Siendo la Clase para 
Pensar centrada en el estudiante, el profesor no resume al finalizar, sino que 
solicita a sus estudiantes que lo hagan ellos. Una pregunta efectiva para motivar 
el resumen es: 


¿Qué aprendimos? Ante esta pregunta, es interesante ver cómo los estudiantes 
resumen los puntos más importantes de la clase. 


Por otra parte, es importante terminar la clase preguntando: ¿Qué preguntas 
tienen? ¿Algo no quedó claro? Los estudiantes generalmente son honestos y 
presentan sus inquietudes. Por otra parte, el cierre de la clase es un tiempo para 
pensar acerca de lo que han aprendido, poner en común esas ideas y completar y 
corregir con el aporte de todos. 


En este momento es cuando el profesor solicita a los estudiantes resumir los 
contenidos, abriendo nuevos desafíos o tareas para realizar. Las situaciones de 
aprendizaje deben estar orientadas a crear condiciones para que los estudiantes 
comuniquen sus saberes, relacionen, guíen y autorregulen su aprendizaje. Para 
esto, se requiere crear diversas acciones que se adapten a sus diferentes estilos, 
ritmos de aprendizaje y a sus particulares necesidades e intereses y, a Su Vez, 
representen un desafío real para los estudiantes (López, 2000). 


En síntesis, las fases de inicio, desarrollo y cierre de las clases para pensar, 
articulan la implementación de desempeños de comprensión, introductorios, 
intermedios y finales. Estos, a su vez, integran los procesos de pensamiento 
mediante el uso de evaluaciones para aprender, articulando la Entrevista 
Flexible, la Enseñanza Recíproca y la Evaluación Dinámica en los desempeños 
de comprensión. En el siguiente capítulo se ilustran estos elementos de la Clase 
para Pensar. 


LA INDAGACIÓN: LA ENTREVISTA FLEXIBLE Y LA 
EVALUACIÓN DINÁMICA 


Este capítulo dará cuenta de la indagación, a partir de ejemplos, de Evaluaciones 
para Aprender y de Entrevistas Flexibles. Se presentarán una variedad de 
fragmentos de Clases para Pensar que promueven la indagación a partir de la 
pregunta abierta. 


6.1 Características del docente 


Una persona mediadora en la construcción de aprendizajes debe reunir una serie 
de características. Como lo afirman Silva y Avila (1998), un docente facilitador 
minimiza el tiempo dedicado a la clase magistral, es decir, a dictar clase. Más 
que formular la repetición de conceptos, datos y fórmulas, orienta a los 
estudiantes hacia la construcción, creación, crítica, indagación y el 
descubrimiento y la formación de nuevos conceptos. 


En la Clase para Pensar, el docente actúa como un mediador que propicia en los 
estudiantes el descubrirse a sí mismos como seres humanos responsables, con 
sentido ético y con valor de saber. Buscará, además, ser un permanente 
conocedor de las diferencias individuales y respetar no solo el ritmo, sino la 
forma de abordar el aprendizaje por parte de sus alumnos. El docente realzará el 
valor que encierra su esfuerzo personal, su libertad de creación, y se alegrará de 
sus triunfos. Igualmente, sabrá aprovechar los errores, alimentar y aceptar la 
autonomía y la iniciativa de sus estudiantes, al utilizar, en lo posible, ayudas 
educativas concretas, informales, interactivas, presentando los conceptos en 


situaciones familiares (López, 2000). 


6.2 La implementación de Entrevistas Flexible y de la Evaluación Dinámica 
en las evaluaciones para aprender 


Según lo expresado en los capítulos anteriores, la entrevista flexible, mediante 
un diálogo con los estudiantes, es una herramienta para evaluar el pensamiento, 
es decir, los procesos y las estrategias que se utilizan al llevar a cabo una 
actividad. La entrevista flexible, integrada a la evaluación dinámica, extiende el 
diálogo de la evaluación al brindar pistas y apoyo a los estudiantes en la zona de 
desarrollo próximo para facilitar el andamiaje, en cuanto a propiciar conflicto 
cognitivo, la comprensión de conceptos, el desarrollo de la reflexión 
metacognitiva y el pensamiento. De esta manera, se utiliza la pregunta abierta 
para llevar al estudiante a una mayor comprensión de lo aprendido. 


Seguidamente, se desarrolla una guía para la implementación de la Entrevista 
Flexible en las Evaluaciones para Aprender. 


+ Enfocarse en la evaluación y facilitación del pensamiento 


Las evaluaciones para aprender tienen como propósito evaluar y facilitar el 
pensamiento simultáneamente. Desde esta perspectiva, se trata de evaluar los 
procesos cognitivos y metacognitivos y las estrategias que utilizan al desarrollar 
los desempeños de comprensión. 


* La pregunta fundamental para evaluar y facilitar el pensamiento 


Una manera de acceder a la respuesta de estas preguntas es averiguar cómo los 

estudiantes resolvieron el problema. La pregunta clave de las evaluaciones para 
aprender es: “¿Cómo lo hiciste?” Por supuesto, esta pregunta puede hacerse de 

diferentes maneras, con el propósito de ser utilizada con diferentes estudiantes, 

de distintas edades y en diversas situaciones. Estas son algunas posibilidades: 


¿Me cuentas qué hiciste? 


¿Cómo hiciste eso? 


¿Puedes mostrarme cómo lo hiciste? 


¿Cómo lo sabes? 


¿Cómo lo demostrarás? 


¿Cómo lo puedes probar? 


Algunos estudiantes son tímidos y rehúsan acercarse de manera espontánea al 
profesor, porque piensan que podrían no ser aprobados. En este caso, se podría 
pedir al entrevistado que analice el trabajo de otros estudiantes: “Esta es la forma 
cómo un compañero tuyo resolvió el problema. Aquí está lo que dijo sobre lo 
que hizo...¿Qué piensas de esto?” 


También podemos preguntar: “¿Qué estás haciendo?”. Esta indagación estimula 


al estudiante a pensar en voz alta. Ante la pregunta: ¿Cómo lo hiciste”, 
generalmente el estudiante brinda un informe de lo que había hecho o estaba 
haciendo. De esta manera, a partir la pregunta recuenta el proceso de solución 
del problema. 


Todas estas preguntas están diseñadas para animar a los estudiantes a hablar 
sobre cómo resuelven sus problemas. Por supuesto, algunos estudiantes 
encuentran esto más difícil que otros. Hablar sobre cómo piensan es más fácil 
para los estudiantes mayores que para los menores. Es necesario ser paciente; 
preparar a los estudiantes para que hablen sobre lo que piensan puede demandar 
mucho tiempo y requiere de un trabajo consistente. 


Analicemos otras de las características de las preguntas orientadas hacia la 
evaluación y desarrollo del pensamiento: 


+ Preguntas dirigidas a evaluar y/o facilitar los procesos cognitivos o 
metacognitivos: 


- ¿Cómo lo has hecho? 


- ¿Qué estrategias has usado para resolverlo? 


- ¿Qué dificultades has encontrado? 


- ¿Cómo las has resuelto? 


De aquí en adelante, en los diálogos ilustrativos, P se refiere al profesor y E al 
estudiante. 


A continuación, se ilustra este punto con una clase de geometría con estudiantes 
4? grado: 


P: Ahora, ¿qué ven ahí? 


E: Un cuadro. 


P: Que mide ¿cuánto? 


E: 36 centímetros cuadrados. 


P: ¿Cómo lo hiciste? 


E: Multiplicando cada fila del cuadrado, si de lado y ancho tienen la misma 
cantidad da como resultado 36 centímetros cuadrados. 


A continuación otro ejemplo ilustrativo de una clase de estadística para 5* grado: 


E: Bueno, lo voy a hacer simplificando, porque me parece que es una 
manera más fácil. 


P: Te parece una manera más fácil, ¿por qué te parece que es una manera 
más fácil? 


E: Porque no hay que hacer todo el procedimiento de la otra manera 


P: Entonces, muéstranos cómo quedaría. 


* Preguntas que facilitan el razonamiento: 


- ¿Por qué? 


- ¿Por qué has escrito (o dicho) eso? 


- ¿Qué tipo de razonamiento has utilizado? 


- ¿Es lógico lo que afirmas? 


Un ejemplo de una clase de geometría de 4” grado también ilustra el uso de la 
pregunta para evaluar y/o facilitar los procesos cognitivos o metacognitivos: 


Situación 1: 


P: O sea que uno mide el tiempo con la hora, y el otro lo mide con los 
minutos. Entonces, si yo te digo: mide a Pedro, ¿cómo lo medirías tú? 


E: Yo lo mediría con un metro. 


P: ¿Por qué? 


E: Porque este metro tiene centímetros y yo voy a ver cuál va hacer la 
estatura que él mide por medio de los centímetros. El tiempo se mide con 
minutos. 


Situación 2: 


P: ¿Qué es una superficie? 


E: Es un objeto que puede ser plano 


P: ¿Puede ser plano o es plano? 


E: Es plano 


P: ¿Tú qué piensas? 


+ Preguntas abiertas para fomentar el pensamiento divergente: 


- ¿Hay alguna otra respuesta o solución? 


- ¿Cómo ha resuelto cada uno la dificultad? 


- ¿Qué harías tú en situaciones semejantes? 


- ¿Por qué cada uno tiene respuestas distintas? 


Un ejemplo ilustrativo de preguntas que fomentan el pensamiento divergente, 
serían las que a continuación se presentan en una clase de geometría de 4? grado: 


P: ¿Cómo más lo puedes hacer? 


E: Como lo hice ahorita; ella lo ha hecho multiplicando, y yo lo puedo hacer 
sumando cada centímetro. Por eso me da 36 centímetro cuadrados. 


P: ... Entonces ¿cuál es el área de ese triángulo? 


E: Eso serían 18 centímetros al cuadrado 


P: ¿Hay alguna otra forma de hacerlo? 


E: Coge la mitad del cuadrado, y la mitad del cuadrado. Vienen siendo 18 
centímetros cuadrados. 


* Preguntas para elegir estrategias alternativas: 


- ¿Por qué has hecho eso así y no de otra manera? 


- ¿Puede haber otras respuestas igualmente válidas? 


- ¿Quieres discutir tu respuesta con la de tu compañero? 


- ¿Alguien ha pensado en una solución distinta? 


Se ilustra el uso de la pregunta para facilitar las estrategias alternativas en la 
siguiente clase de Estadística de 5? grado: 


P: ¿Qué es lo que quiere la Rectora que hagamos con esos cuadros que nos 
acaba de entregar? 


E: La rectora nos entregó unos datos que están organizados en cuatro 
columnas, de esta manera: la primera dice los grados 19, 29,39, 4? y 59; la 
segunda dice la cantidad de estudiantes que tiene cada grado; en la tercera 
la rectora quiere que lo representemos en fracción, y en la cuarta, desea que 
lo representemos en un porcentaje. 


P: Muy bien, ¿alguien más nos quiere explicar algo distinto que tengamos 
¿ 
que hacer en esos formatos? 


E: La rectora quiere que la cantidad de estudiantes que ella nos dio se 
convierta en fracción y luego a porcentaje, para que ella tenga unos datos 
exactos sobre la cantidad de estudiantes. 


+ Preguntas para comprobar hipótesis o insistir en el proceso: 


- ¿Quieres volver a probar? 


- ¿Qué sucedería si en lugar de este dato, usaras otro? 


- ¿Qué funciones mentales hemos ejercitado con esta actividad? 


Mustramos a continuación el uso de preguntas para comprobar hipótesis en la 
clase de matemáticas de 7* grado: 


P: Por Buenavista, cuéntanos ¿qué has visto por allá? 


E: Que la obra ha avanzado rápido porque hay muchos obreros. 


P: Hay muchos obreros. ¿Qué hubiese pasado si el número de obreros fuese 
menor? 


E: La obra no iría tan rápido, tan avanzada. 


+ Preguntas para estimular la reflexión: 


- ¿Qué pasos debiste realizar para completar tu tarea? 


- ¿A qué se debió tu equivocación? 


- Si lo hubieras hecho distinto, ¿habrías ido más o menos rápido? 


- ¿Quieres repetir lo que has dicho? 


- ¿Podrías demostrarlo? 


Con el propósito de ilustrar el uso de la pregunta para facilitar la reflexión, 
estudiemos los siguientes ejemplos de clases: 


P: ¿Recuerdas lo que habías planeado? (La estudiante asiente con la 
cabeza). Yo me di cuenta que algunas de ustedes, tan pronto terminaron de 
leer el problema, dijeron 8. ¿En qué momento, recuérdanos, te diste cuenta 
tú que no era 8? ¿Qué fue lo que te hizo darte cuenta que no era 8? 


E: Yo empecé a hacer, y yo dije, pero esto no puede ir acá, porque si 
hacemos 80 entre 5, no da 8. Entonces, yo empecé a hacer la división de 
nuevo y me dio el resultado que era, 16. Entonces, para saber si estaba 
segura multipliqué 16 por 5 y efectivamente me da 80. 


Otra estrategia importante que se debe tener en cuenta es usar el parafraseo 
(repite lo que el alumno dice), como se observa a continuación: 


P: Muy bien. 


E: Bueno, lo voy hacer simplificando, porque me parece que es una manera 
más fácil 


P: Simplificar parece una manera más fácil de hacerlo ¿por qué te parece 
que es una manera más facil? 


* Solicitar a los estudiantes que justifiquen lo que dicen o hacen al resolver 
un problema 


Solicitar a los estudiantes que justifiquen lo que dicen, al igual que sus 


estrategias de solución de problemas, se constituye en un aspecto central de la 
Clase para Pensar. A través de esta solicitud, el razonamiento y la prueba se 
constituyen en otro de los procesos que permean las evaluaciones para aprender. 
Esta solicitud permite a los estudiantes reflexionar sobre las razones por las 
cuales llevan a cabo la actividad, al igual que a argumentar sus decisiones, lo que 
se constituye en un aspecto del pensamiento crítico. De esta manera, los 
estudiantes se acostumbran a sustentar sus opiniones y decisiones con razones 
válidas, con evidencias, y con explicaciones, entre otras. 


No se debe desanimar a los estudiantes en el uso de sus métodos de solución de 
problemas, aunque no sean ortodoxos. Si un estudiante desea resolver el 
problema mentalmente, utilizando sus dedos o algún otro método no 
convencional, se debe aceptar su aproximación. 


Es necesario recordar que el primer objetivo es saber lo que el estudiante está 
pensando. Luego, se le podría sugerir el uso de algún otro método, pero, en 
primer lugar, se necesita hallar cómo el estudiante se aproxima espontáneamente 
a la tarea. 


* Animar a los estudiantes a cuestionarse entre ellos 


Siendo la Clase para Pensar un aula centrada en los estudiantes es importante 
animarles a que realicen entre sí preguntas abiertas y bien elaboradas. De esta 
manera, el control de la clase lo tendrían los estudiantes, y no el profesor. Esto 
permite a los alumnos crear un ambiente de cuestionamiento que propicia el 
desarrollo del pensamiento analítico, creativo y de la metacognición. 


* Las preguntas son contingentes a las respuestas de los estudiantes, 
modificando las evaluaciones para aprender según se necesite 


El profesor planea anticipadamente las preguntas que va a realizar a los 
estudiantes. Sin embargo, éstas van a variar, según las respuestas de los 
estudiantes. 


+ Usar el tiempo efectivamente 


Al llevar a cabo evaluaciones para aprender es necesario que los entrevistadores 
utilicen el tiempo de tal manera que sepan cuánto pueden esperar por una 
respuesta. También deben determinar el intervalo entre una pregunta y otra, para 
asegurar que brindan el compás de espera necesario. De esta forma, la clase se 
desenvuelve en un ambiente de calma, y no en un ambiente de reto. 


» Pensar en el significado de la respuesta del estudiante 


Es necesario escuchar lo que el estudiante dice. Pensar en lo que significa. 
Considerar las razones para su respuesta. ¿Respondió el estudiante de manera 
incorrecta, porque no comprendió las instrucciones del entrevistador? 


No debe asumirse que una respuesta incorrecta implica necesariamente falta de 
conocimiento. Algunas veces, cuando el estudiante brinda una respuesta 
incorrecta, esto podría ser el resultado de una interesante línea de razonamiento, 
de presunciones diferentes de las que originaron la pregunta. Por lo tanto, la 
respuesta “equivocada” podría ser realmente la respuesta “correcta” a una 
pregunta diferente, una pregunta que no se ha hecho. 


De igual modo, no debe creerse que la respuesta correcta implica comprensión. 
Podría indicar simple memorización. La regla general es analizar el sentido 
subyacente en la respuesta del estudiante. Es necesario preguntarse qué sentido 


podría tener. Analizar la conducta del estudiante es una de las más interesantes y 
remuneradoras partes de la entrevista. Si se escucha cuidadosamente y se piensa 
en lo que se ha oído, es posible convertirse en un buen entrevistador. 


* Guardar silencio 


En algunas ocasiones, una técnica importante de la entrevista es no decir nada, 
no hacer preguntas; dar al estudiante suficiente tiempo para pensar y trabajar en 
sus métodos para resolver el problema. Las evaluaciones para aprender no deben 
ser situaciones que generen presión en los estudiantes. No hay por qué 
apresurarse. Los estudiantes deben saber que no solo se está interesado en 
respuestas correctas y rápidas, sino que se mira atenta y seriamente su 
pensamiento y se les anima a llevarlo a cabo a través del proceso. Con la 
paciencia se contrarresta la concepción errónea que muchos estudiantes tienen 
acerca de que se necesita pensar y responder rápido. Los estudiantes necesitan 
aprender a pensar cuidadosamente, a deliberar. Entonces, hay que esperar y 
hacer nuevamente la pregunta antes de hacer algo más. 


+ Representaciones 


Tal vez una de las formas más eficientes de facilitar la comprensión y de 
determinar la verdadera comprensión de un estudiante acerca de un tema es 
solicitar que realice algún tipo de representación. En este caso, puede solicitar a 
los estudiantes realizar ilustraciones a manera de dibujos, gráficas, figuras, 
modelos en icopor, plastilina, etc. 


e Elaboración 


Solicitar a los estudiantes que amplíen lo dicho, que expliquen un poco más un 
planteamiento o raciocinio, se constituye en otra herramienta para poder 
asegurar que comprenden los conceptos. Expresiones, tales como: dime más, 
explícame, brinda un ejemplo, sirven para que el estudiante elabore sobre lo que 
ha comunicado. 


» Repetir y reflexionar 


En algunas ocasiones, la técnica de reflexión podría sacar a relucir material 
interesante. En lugar de preguntar directamente “¿Cómo lo hiciste?” o algo 
semejante, simplemente se repite la última frase del estudiante. Si el estudiante 
dice, “Se suma así”, se espera un momento y se repite, “Se suma así”, quizá con 
un leve tono interrogativo; bajo estas circunstancias, los estudiantes, a menudo, 
amplían más el pensamiento y cuentan más sobre sus métodos de solución. 


* Solicitar a los estudiantes que comprueben que la estrategia y/o la 
respuesta es correcta 


Algunas veces, los estudiantes tienen dificultad para hablar sobre el método de 
solución o quizá podrían no haberse dado cuenta que lo hay. Cuando esto 
sucede, se puede pedir al estudiante que demuestre que la respuesta es correcta 
“¿Cómo saben que 5 y 4 son 8?”, “¿Cómo puedes probar eso?” o “¿Cómo 
pueden estar seguros de que eso es correcto?” Este tipo de preguntas los anima a 
pensar y podría ayudarlos a hablar sobre el método de solución, si lo tienen. Si 
este no es el caso, entonces los ayudará a darse cuenta del error, en caso de que 
lo haya, o les facilitará expresar sus estrategias de pensamiento. Podría también 
permitir ver que hay varias maneras razonables de resolver los problemas. 


* Explorar 


Con frecuencia, los estudiantes responden de manera inesperada. Las respuestas 
podrían no encajar en las categorías contempladas por las evaluaciones para 
aprender. La fortaleza de las evaluaciones para aprender reside en que permiten 
al entrevistador explorar la manera de pensar del estudiante. Después de todo, lo 
importante no es lo que el entrevistador tenga en mente sino lo que tienen los 
estudiantes. De manera que si los estudiantes hacen o dicen algo inesperado, es 
necesario explorarlo. Hay que seguir las respuestas de ellos, donde quiera que 
éstas nos lleven. Si el estudiante expresa una razón poco convencional para 
explicar algo que ha hecho, es necesario pedirle una explicación. La 
responsabilidad con los estudiantes no solo debe conducir a preguntar, sino 
también a contribuir en su motivación positiva. 


* Observar 


A pesar de los mejores esfuerzos, algunos estudiantes no estarían en condiciones 
de decir (y no saber decir) lo que están pensando. Es necesario observar lo que el 
niño hace. Se pueden obtener ciertos parámetros del pensamiento de los 
estudiantes mediante su comunicación no verbal. Por ejemplo, la observación de 
cómo usa sus dedos, o lo que murmura para sí, o qué aspectos del problema mira 
o relaciona primero. También es conveniente observar las pausas que el 
estudiante hace, los gestos y las expresiones faciales. Esto usualmente revela 
mucho sobre el pensamiento. 


*. Probar 


Después de tener una idea aproximada de cómo los estudiantes resolvieron la 
pregunta o el problema, se hace necesario confirmar las suposiciones hechas 
durante la entrevista. En general, se necesita introducir problemas críticos, y 
variaciones de estos, para poder decidir entre las interpretaciones alternativas de 
las respuestas de los estudiantes. 


+ Pedir al estudiante que repita la pregunta 


Supongamos que el estudiante parece no saber cómo tratar con una de las 
preguntas. Quizás diga, “No sé”, o utilice una estrategia inadecuada. Una 
posibilidad es que el estudiante simplemente haya entendido mal el enunciado. 
Se puede detectar este caso pidiéndole que repita la pregunta o, mejor aún, que la 
reformule “¿Qué fue lo que te pregunté?” “Dímelo en una forma diferente” o 
“dime lo que te pedí que hicieras”. La respuesta del estudiante podría revelar una 
mala comprensión del enunciado que puede ser fácilmente corregida. 


* Pedir al estudiante que repita la respuesta 


Repetir la respuesta puede facilitar que el estudiante se escuche, piense, caiga en 
la cuenta sobre la coherencia de ésta con el problema que está solucionando 


* Parafrasear la pregunta 


Otro acercamiento posible consiste en parafrasear la pregunta, formularla de otra 
manera. Podría utilizarse un lenguaje diferente, incluso los términos incorrectos 
del estudiante, tales como, “¿Puedes multiplicarlo para mí?” (más tarde, cuando 
ya se haya descubierto si el niño comprende el concepto, se corregirá el 
lenguaje). Desde luego, algunas veces resulta difícil parafrasear de manera 
instantánea. Al preparar los temas básicos antes de las evaluaciones para 
aprender, es conveniente pensar tres o cuatro maneras de formular cada 
enunciado. De esta manera, si el estudiante brinda una respuesta equivocada a 
una de las preguntas, existen varias posibilidades de encontrar las palabras 
acertadas que harán que la competencia del estudiante sea manifestada. 


* Cambiar la actividad 


Otra táctica consiste en cambiar algo más que las palabras, es decir, los hechos 
básicos del problema mismo. Hacerlo diferente; o más específico o más 
concreto. Algunos estudiantes lo harán mejor con manipulaciones concretas que 
con problemas escritos. Otros, se sentirán más cómodos con problemas mentales 
abstractos que con la manipulación de objetos. Nunca se sabe qué funcionará 
mejor; debe haber flexibilidad en los criterios para seleccionar las actividades, 
pues se puede intentar casi cualquier cosa. 


+ Repetir y revisar 


Otra aproximación a las fallas cometidas por los estudiantes consiste en no 
aceptar la respuesta correcta. En lugar de esto, se les debe instar a que lo hagan 
de nuevo. Se repite el problema y se pide a los estudiantes explicar cuidadosa y 
lentamente cómo lo resolvieron y lo que pensaron sobre esto. Se puede decir 
algo como “No entendí muy bien lo que quisiste decir. Hagámoslo de nuevo y 
más despacio”. Algunas veces, esta revisión cuidadosa ayuda al estudiante a 
superar las dificultades superficiales y a desplegar su competencia. 


* Volver a plantear problemas sencillos 


Si los estudiantes se equivocan en un problema y no parecen saber lo que ha de 
hacerse, una de las técnicas que se puede aplicar consiste en volver a plantear 
problemas sencillos que ellos puedan resolver satisfactoriamente y, luego de 
manera gradual, introducir de nuevo problemas más complejos, hasta llegar al 
mismo que antes no pudo resolver. Algunas veces, este proceso ayudará a los 
estudiantes a entender lo que los problemas más difíciles requieren, y que 


inclusive éstos conducen al éxito. 


* Plantear contradicciones 


Considere el caso del estudiante que parece haberlo hecho bien, pero que no 
utilizó la competencia sugerida. Realmente, contestó de manera correcta pero 
algunas de sus actitudes hacen que el entrevistador se pregunte si realmente 
comprendió. Si se piensa que la respuesta de alguno de los estudiantes es 
superficial, es conveniente plantear un desafío. Una manera de hacerlo consiste 
en presentar una “contra-sugerencia”. Esto es, contradecir verbalmente lo que el 
estudiante ha dicho lo anima a autocuestionarse. Supongamos que el estudiante 
afirma que el orden de los factores no altera el producto (Ley conmutativa de la 
multiplicación), pero el entrevistador sospecha que solo está repitiendo lo que el 
maestro ha dicho; que no comprende el principio. Se puede decir algo como 
“pero eso no funciona con el 9”. Por supuesto, esto es absurdo y si el niño en 
verdad entiende el principio, se mantendrá en su respuesta, y aun la explicará. Si 
no es así, aceptará la respuesta equivocada y también la sugerencia del profesor. 


+ Brindar pistas o andamiaje a manera de sugerencias 


Las pistas no brindan las respuestas, solo expresan información indirectamente 
relevante para la resolución o el análisis del problema. De esta manera, si los 
estudiantes tienen dificultades para sumar, podría sugerir: “¿Qué piensas sobre 
juntar estos grupos?” o “¿Hay algo que sepas sobre la suma que te pueda ayudar 
aquí?” o “¿Crees que contar te ayuda a resolver esto?”. 


Si los estudiantes responden rápida y éxitosamente a las pistas se puede hacer, al 
menos, dos interpretaciones: una, que los estudiantes ya conocían el tema y las 
sugerencias solo los ayudaron a entender lo que se requería, y a usar lo que ya 
sabían. Otra, que los estudiantes ya estuvieran muy cerca de saber el material, y 


las sugerencias fueron un leve impulso para completar el proceso. En ambos 
casos, la respuesta exitosa del estudiante a las sugerencias demuestra con 
claridad la capacidad de aprender el material en cuestión. 


* Facilitar la metacognición a través de pistas o andamiaje 


Tal y como lo vimos ilustrado en los ejemplos de las entrevistas, los profesores, 
a partir de las respuestas de los estudiantes, utilizan pistas en la forma de otras 
preguntas y/o problemas, tareas o actividades, para facilitar la comprensión y 
brindar el andamiaje necesario para que, sin que el profesor lo enseñe de forma 
directa, el estudiante exprese lo que piensa y se dé cuenta él mismo del error. 


En el caso de las pistas que se orientan a facilitar la metacognición, estas tienden 
a producir en los estudiantes la reflexión, la disonancia cognitiva, el 
desequilibrio. Es decir, les ponen en evidencia de si lo que dicen carece un poco 
de lógica, de algunas incongruencias en los procesos o resultados, etc. Esto 
motiva a que los estudiantes se autocuestionen. Se brinda el apoyo para que el 
estudiante haga metacognición, encuentre estrategias alternativas o desarrolle la 
comprensión correcta. 


* Colocar a los estudiantes en el papel del experto 


Si se coloca en el lugar del experto, el estudiante estará en mayor posibilidad de 
revelar su pensamiento, ya que por supuesto él es experto en su propio 
pensamiento. ¿Cómo hacer esto? Una forma es que el profesor diga que se está 
tratando de aprender cómo piensan sobre el tema y que se necesita ayuda. Otra, 
es pedir a los estudiantes que brinden una breve explicación de algún tema a un 
estudiante: “Supón que quieres explicar a xx por qué se suma de esta manera 
¿Cómo lo harías?” o “Supón que quieres enseñar a xx la mejor manera de hacer 
su tarea, ¿Qué le dirías?”. Poner al estudiante en el papel de experto significa 


que el profesor acepta el de novato. Algunos maestros no acostumbran hacerlo, 
pero es bueno para ellos, y para los estudiantes, darse cuenta de que los maestros 
no saben todo y que los alumnos pueden ser un recurso importante. 


+ Concentrarse en lo que el estudiante sabe o puede hacer 


Se debe llegar a la evaluación para aprender con la convicción de que los 
estudiantes son capaces de realizar un trabajo interesante; aun si han tenido 
experiencias difíciles con algunos temas, no debe asumirse que los estudiantes 
no saben nada. Es necesario detectar las fortalezas de ellos; centrarse en lo que 
saben. Para establecer un clima de confianza, se comienza con una actividad 
relativamente fácil. Se permite que los estudiantes comiencen haciendo las cosas 
bien, demostrando competencia. No es aconsejable colocar a los estudiantes en 
situaciones de posible fracaso. Si éstos demuestran tener problemas con la 
actividad inicial, se debe cambiar enseguida y hacerla más sencilla de manera 
que pueda completarla satisfactoriamente sin mucho problema. 


No se deben plantear actividades que dominen la entrevista. Cuando una tarea es 
demasiado difícil o está comenzando a tomar el control de la entrevista, se puede 
decir “hemos gastado suficiente tiempo en este problema. Escojamos otro”. No 
se debe permitir que la entrevista se alargue. 


También es importante dejar que los estudiantes concluyan la entrevista con un 
sentimiento de satisfacción; después que se ha realizado la parte más importante 
de la entrevista, durante la cual los estudiantes habrán tenido algunas 
dificultades, es necesario volver, como en el comienzo, a plantear problemas 
relativamente fáciles. 


e Estimular el esfuerzo 


Es necesario asegurarse de que los estudiantes están atendiendo al problema 
presentado. La principal forma de estimular tal motivación es alabar a los 
estudiantes por su esfuerzo, su compromiso y su proceso de pensamiento. 
Afirmaciones generales como “están haciendo un buen trabajo” o “me gusta la 
manera como trabajan en este tema” o “tienes algunas ideas interesantes sobre 
esto”, pueden ser de gran ayuda. Ciertamente, debe ponerse más énfasis en 
alabar el esfuerzo y el proceso de pensamiento que en recompensar la respuesta 
correcta (o en censurar las incorrectas). 


¿Cuánto estímulo se necesita? Desafortunadamente, como en el caso de muchos 
otros aspectos de las evaluaciones para aprender, la respuesta es: depende. 
Algunos estudiantes necesitan mucho estímulo, otros no. Algunos podrían aún 
requerir alguna clase de presión. Las diferencias individuales en cuanto a 
motivación son enormes entre estudiantes de la misma edad; pero los profesores 
lidian con asuntos como este todo el tiempo. Es preciso juzgar en el momento 
qué clase de estímulo o disciplina es apropiada para cada estudiante. 


+ Concentrarse en el proceso, no en el producto 


En términos generales, no se puede decir: “Bien. Esa es la respuesta correcta”. 
Tal cosa podría distraer la atención del pensamiento y reforzar la tendencia a 
preocuparse por la respuesta correcta. Igualmente, no es buena idea decir: “No. 
Eso no es correcto”. Esto podría quitarle valor al método de solución usado por 
los estudiantes, lo cual resultaría poco sensato. 


Por otra parte, hay importantes excepciones. Algunas veces, particularmente en 
el caso de los estudiantes capaces de trabajar con éxito pero con descuido, sería 
muy útil usar el conocimiento del origen de sus fallas de una manera explícita. 
“Es incorrecto. Sé que puedes hacerlo. Inténtalo de nuevo. Piénsalo bien”. De 
igual modo, cuando los estudiantes, conscientes de haber fallado, se desaniman, 


podría decir “Me di cuenta de lo difícil que fue para tí, pero está bien. Estoy más 
interesado en cómo resolviste el problema en que si estás equivocado o no” o 
“uno te salió mal pero es un problema más difícil que los del principio. De 
cualquier manera, lo importante es cómo lo hiciste”. 


Quizá una regla general útil sea: No hablar sobre respuestas correctas O 
incorrectas. Hacerlo causará que los estudiantes solo se concentren en ellas 
(antes que en el proceso) o que se desanimen. Lo importante es sentirse libres de 
ellas para poder ayudar a promover el pensamiento. 


« Monitorear las emociones de los estudiantes 


Durante las evaluaciones para aprender, deben mirarse atentamente las 
emociones de los estudiantes. Es necesario estar consciente de si éstos 

demuestran ansiedad, conformidad, interés, aburrimiento u otro tipo de 
emociones semejantes. 


Estimular en los estudiantes la comprensión y expresión de sus sentimientos 
sobre el aprendizaje debería ser un aspecto clave de la educación. Para todas las 
personas es muy difícil decir cosas como “Me siento perdido y confundido” o 
“No comprendo” o “Me siento mal porque no entiendo esto”. En lo más íntimo, 
sentimos que nuestros pasos en falso en el curso del aprendizaje son fuertes 
señales de inadecuaciones personales. Desde el comienzo, en nuestra niñez, 
necesitamos aprender a comprender, expresar y dar lugar a nuestros 
sentimientos. Como maestro se puede ayudar a los estudiantes a realizarlo. 


+ Estimular la expresión oral 


No hay que asumir que se conoce el pensamiento de los estudiantes en su 
totalidad. Lo que ciertamente se pretende no es poner palabras en sus bocas, sino 
todo lo contrario. Es preciso estimularlos para que expresen sus respuestas de la 
manera más amplia posible. 


* Los estudiantes poco comunicativos 


Desde el punto de vista de los profesores, los estudiantes pueden ser “difíciles” 
de diversas maneras. Algunos estudiantes son extremadamente tímidos y 
renuentes a interactuar con el entrevistador, pero la paciencia, la persistencia y la 
aprobación generalmente hacen que el estudiante tímido se sienta mejor y 
estimula algún grado de comunicación. La paciencia y la empatía pueden ayudar 
para llegar al estudiante. Después de todo, basta un mínimo de buena voluntad 
para establecer la comunicación entre los grupos por diversos que sean. 


Muy rara vez se podrá encontrar a un estudiante que sea hablador, pedante, 
insoportable, engreído. Con dificultades como éstas y algunas veces con un 
estudiante poco dispuesto a cooperar, la mejor política es básicamente la 
paciencia y un claro enfoque en las actividades específicas del estudiante, no en 
sus talentos y dones innatos. 


e Las diferencias individuales 


Las diferencias individuales entre los estudiantes abundan y, por lo tanto, el 
profesor debe tratar a cada uno de una forma única. Algunos estudiantes 
aprovechan más una entrevista estructurada, otros necesitan una aproximación 
abierta. Algunos necesitan un estímulo gentil, otros necesitan que se les plantee 
de manera firme un trabajo exigente. Responder a estas diferencias es la mayor 
fortaleza de la entrevista flexible, pero también su mayor debilidad. Es muy 
difícil tratar a cada estudiante de la manera apropiada, según sus necesidades. 


Hacerlo requiere una verdadera sensibilidad a las diferencias personales. 


+ Examinar lo que el estudiante sabe 


Esta es la columna vertebral de la entrevista flexible. El entrevistador siempre 
está tratando de indagar lo que el estudiante está pensando ¿Por qué respondió 
de esa manera? ¿Qué quiso decir? 


* La pausa de tres minutos 


Durante el transcurso de las Clases para Pensar, una herramienta útil para 
fomentar la reflexión, la comprensión y el análisis de lo aprendido es solicitar a 
los estudiantes hacer pausas. Estas, generalmente de tres minutos, se pueden 
manejar de diferentes maneras. Lo más usual es solicitar a los estudiantes que 
escriban lo que han aprendido. También se puede solicitar que anoten las 
preguntas e inquietudes que están presentando. Estas pausas se pueden hacer de 
forma individual, en parejas, o en grupos pequeños. Estas preguntas podrían 
ayudar a facilitar las pausas: 


* ¿Qué aprendimos hasta ahora? 


+ ¿Qué preguntas tienen? 


* Lo que no debe hacer el docente 


La labor primordial del docente consiste en despertar y poner en acción la mente 
de sus estudiantes. Muchos maestros matan el interés por la clase cometiendo 
errores comunes como: 


- Explicaciones que todo lo dicen y ponen fin a las preguntas, generalmente 
ponen fin también al pensar. 


- No deben contestarse con prontitud las preguntas que se hagan, sino que 
es conveniente esperar un momento a fin de darles mayor fuerza y siempre 
que sea posible contestarlas con nuevas interrogaciones, haciendo de esta 
manera más profundo acto de pensar. 


- La explicación no debe agotar el asunto, sino que debe dejarse algo sin 
decir para estimular el pensamiento y los esfuerzos de los estudiantes 


- Enseña directamente. 


- Evitar preguntas que se contesten con un sí o con un no o respuestas 
breves. 


- Poner palabras en la boca del alumno. 


- Los docentes tienden a corregir inmediatamente los errores cometidos, 
exhiben estas equivocaciones ante el resto de los alumnos y no promueven la 
reflexión para hacerles consciente del error. 


EVALUACIONES PARA APRENDER: ANDAMIAJE EN UN 
MÓDULO SOBRE COMPETENCIAS Y PENSAMIENTO 


De acuerdo con las ideas planteadas en el capítulo 1, a continuación presento un 
ejemplo de cómo planeé y realicé una de mis Clases para Pensar. Con este 
ejemplo ilustro particularmente las “evaluaciones para aprender”, haciendo 
énfasis en lo que respecta al andamiaje, con el propósito de provocar conflicto 
cognitivo para el desarrollo de la comprensión de conceptos. Este ejemplo hace 
parte de lo facilitado en un módulo acerca del tema de “competencias”. El 
módulo tuvo una duración de doce horas y estuvo dirigido a estudiantes de 
Maestría en Educación de cuarto o último semestre. 


El propósito del módulo es introducir estrategias para integrar las competencias 
a las disciplinas que los maestros enseñan, lo cual propicia que un docente de 
cualquier asignatura sea responsable de la enseñanza de estas competencias. 
Cabe anotar que el tipo de fusión de las competencias con los contenidos 
académicos que busco facilitar en este módulo se brinda de forma comparable a 
lo que en inglés se llama Content Based Learning (CBI). La meta del CBI es 
también facilitar en los estudiantes la adquisición de destrezas lingúísticas en el 
contexto de las diferentes disciplinas, por ejemplo, ciencias, matemáticas, etc., 
sin limitarse esta enseñanza únicamente a las clases de lenguaje. De esta manera, 
los estudiantes aprenden en el contexto específico en que van a utilizar las 
competencias. 


Centraré el ejemplo en la descripción de las actividades del inicio de la clase y 
en las relacionadas con la competencia específica del habla. El tópico generativo 
del módulo fue la “responsabilidad”. La meta de comprensión fue: La 


integración de las competencias a las disciplinas es una exigencia, considerando 
las necesidades del hombre en el siglo XXI. 


La clase la organicé alrededor del siguiente proyecto: “Usted ha sido designado 
por el Ministerio de Educación para presentar una propuesta a la Editorial 
Periquito que justifique la necesidad de crear un texto nuevo en la asignatura que 
enseña. Es responsable de asegurar que en el país se tome conciencia respecto a 
que los textos de las diferentes disciplinas deben integrar las competencias. Para 
hacer esto realizaremos una serie de actividades en clase que se articularán 
directamente a su propuesta. El proyecto incluirá los siguientes componentes: 


Carta, a manera de ensayo, dirigida al presidente de la editorial, 
con justificación teórica para una nueva orientación del texto. Es 
necesario definir las competencias comunicativas y la 
responsabilidad que tenemos de fusionar éstas con los contenidos 
de la asignatura. 


Tabla de contenidos (que muestre la fusión de las competencias 
comunicativas a los contenidos disciplinares). 


Metodología sugerida para la enseñanza de las competencias 
comunicativas. 


Modelos de lección, presentados en video, para la enseñanza de las 
competencias comunicativas. 


Transcripción del modelo de lección. 
Autoevaluación de la lección. 


Coevaluación de la lección de forma presencial y en el foro 
virtual. 


Diseñé las actividades de clase de tal forma que éstas se articularan directamente 
con la propuesta solicitada en el proyecto. Es decir, que las actividades fueron 
parte integral del proyecto, a diferencia de otras clases en las que el proyecto se 
elabora como una actividad final. Cabe anotar que en el curso que se describe a 
continuación participaron 45 estudiantes. Para todas las actividades distribuí a 
los participantes en 9 grupos pequeños, de cinco estudiantes cada uno. 


Para organizar los grupos y asegurar su productividad, en cada grupo solicité 
asignar un facilitador, una segunda persona encargada de monitorear el trabajo y 
asegurar que el grupo estuviera enfocado, y una tercera persona que registrara 
las conclusiones. Una vez terminadas las actividades, los facilitadores de cada 
uno de los grupos se reunían a compartir y generaban una sola conclusión. 
Asigné un monitor que recogía los registros escritos de cada uno de los 
participantes. Yo rotaba por los grupos, apoyando el desarrollo de las 
actividades. 


Desde el inicio del curso diseñé varias actividades de “anclaje”, de tal manera 
que los estudiantes que terminaban las actividades anticipadamente tuvieran otra 
tarea retadora que realizar, dando así el compás de espera necesario para que los 
otros compañeros pudieran culminar lo asignado. Algunas de las actividades de 
anclaje fueron las siguientes: 


Redacte la justificación para un texto nuevo de la asignatura que 
usted enseña. 


Diseñe un logo y un lema para su libro. 
Organice la tabla de contenidos del texto que propone. 


Cree caricaturas para su libro. 


Identifique recursos en la Web para enriquecer su texto. 


Elabore una carta introductoria de su propuesta para la editorial. 


Luego de plantear los objetivos del curso, la agenda, el proyecto y la 
organización del trabajo, el primer desempeño tuvo dos actividades, que se 
realizaron en dos grupos. El desempeño lo presenté así: 


“Ustedes son periodistas y han sido contratados para comunicar su opinión sobre 
uno de dos temas. Pueden hacerlo mediante un artículo escrito en el periódico, 
una locución radial o una presentación en televisión. Los temas son: 


1. ¿Cuál es la relación entre educación, trabajo, competencias y sociedad? 


2. ¿Cuál es nuestra responsabilidad en torno a la educación por competencias?”. 


El propósito de iniciar la clase con estas preguntas fue activar el conocimiento 
previo haciendo y, además, propiciar el cuestionamiento en torno a las metas de 
comprensión del curso. Las preguntas llevaban a los estudiantes a buscar las 
relaciones entre los conceptos, para propiciar un aprendizaje activo. Siguiendo la 
metodología de trabajo que describí arriba, al finalizar la actividad los 
estudiantes concluyeron que la historia de la humanidad muestra una relación 
estrecha entre trabajo y sociedad, en el sentido que la sociedad procura educar 
individuos en las competencias relacionadas con el tipo de trabajo que se 
requiere para ser competitivo. Las conclusiones fueron generales y los grupos no 
llegaron a plantear situaciones específicas para ejemplificar la relación, por lo 
que en ese momento decidí brindar apoyo, como describo a continuación. 


Seguidamente, planteé un problema de un hombre que trabaja en una fábrica de 
zapatos en el año 1950; pregunté: 


¿Cómo realizaría este hombre el trabajo asignado, clavar tacones, en esa época? 


Mientras que los grupos trabajaban en contestar la pregunta fui rotando entre 
ellos y conduje, para tres grupos simultáneamente, una entrevista flexible. De 
esa manera, sobre esta situación concreta del trabajo en la fábrica, los estudiantes 
reflexionaron acerca del tipo de trabajo, de competencias, de hombre y de 
pensamiento requerido en la Era Industrial. Se hizo entonces el contraste con la 
Era de la Información. Así, los estudiantes establecieron la relación entre las 
teorías educativas de orden conductista y la Era Industrial y las de orden 
constructivista como más propicias en la Era de la Información, con la 
comparación correspondiente en torno al tipo de competencias requeridas. La 
productividad en los años cincuenta se definió en términos de mecanización, 
repetición automática y rápida, y en la Era de la Información, en términos de la 
habilidad para competir globalmente, en función de la capacidad para crear y 
resolver problemas de forma autónoma. 


Se concluyó también que el término “competencias” no es nuevo, sino que su 
definición varía dependiendo del momento que vive una sociedad. Se discutió 
cómo la autonomía del individuo en ejecutar una competencia es hoy en día 
necesaria para el trabajo, por lo que la sociedad de hoy requiere de hombres que 
puedan resolver problemas, responder a los cambios y tomar decisiones en el 
momento. Cómo es lógico, se resaltó la formación integral como el pilar que nos 
permite asegurar que el hombre utilice sus competencias positivamente en la 
sociedad. Los estudiantes manifestaron que es responsabilidad de los maestros 
brindar a sus estudiantes la oportunidad de formarse en las competencias que 
requieren para contribuir a la sociedad en este siglo. 


Podemos observar con este primer desempeño cómo los estudiantes aprenden 
haciendo. A partir de unas preguntas hicieron un análisis de los temas de 


sociedad y trabajo de manera conjunta. Sin embargo, al no culminar la actividad 
con la asociación que consideraba necesaria, entre teorías educativas, 
competencias y trabajo, decidí conducir una entrevista flexible, utilizando las 
preguntas a manera de andamiaje, como pistas para llevarlos a pensar acerca del 
tema con mayor profundidad. Así, los estudiantes aprendieron de forma activa y 
autónoma, orientando la construcción de sus propias asociaciones en torno a la 
temática dada. A continuación resumo uno de los diálogos, en el que E 
representa al estudiante y P al profesor. Varios estudiantes intervinieron en el 
diálogo, así: 


E: El trabajo para apoyar las máquinas exigía la repetición, la 
mecanización. 


P: ¿Y eso que te dice sobre la relación sociedad, trabajo y educación? 


E: El trabajo se requiere en la sociedad para subsistir. 


P: ¿Qué tipo de trabajo requería la sociedad de los años cincuenta? 


E: Repetitivo, mecánico, para apoyar las máquinas. 


P: ¿Como crees tú que debían educar en colegios y universidades en los años 
cincuenta? 


E: Para apoyar las máquinas. 


P: ¿Qué te dice eso sobre las teorías educativas que debían utilizarse en los 
años cincuenta? 


E: Bueno... se tenía que enseñar para que las personas apoyaran a las 
máquinas, repitiendo rápidamente el trabajo. 


P: ¿De las teorías educativas estudiadas hay alguna que hubiese podido 
propiciar ese tipo de instrucción? 


E: La teoría conductista 


P: ¿Por que dices eso? 


E: Es una teoría que refuerza el trabajo rápido, la repetición y exige que los 
estudiantes realicen muchos ejercicios del mismo tiempo, hasta mecanizar. 


P: Entonces, ¿qué relación habría entre sociedad, educación y trabajo? 


E: El tipo de hombre que se requería en los años cincuenta debía ser 
instruido con teorías conductistas. 


P: ¿Y qué podrías concluir? 


E: Las teorías educativas van en acuerdo con el tipo de trabajo que el 
hombre debe realizar, como en los años cincuenta. 


Continué los diálogos con los estudiantes y grupos, y para culminar la actividad 
solicité utilizar estas conclusiones para iniciar la justificación de su propuesta 
para la editorial, a manera de actividad de anclaje, en caso de culminar otras 
actividades antes que otros miembros del grupo. 


Para llevar a cabo el segundo desempeño, nuevamente en grupos, solicité a los 
estudiantes que cerraran sus ojos y pensaran en una competencia que cada uno 
de ellos dominaba. En cada grupo compartieron las competencias, y 
curiosamente, encontramos que la mayor parte de los estudiantes reportó 
competencias relacionadas con experiencias de la vida cotidiana, en vez de 
competencias de orden académico. 


Seguidamente, solicité a los estudiantes que pensaran sobre cómo lograron el 
dominio de la competencia, que compartieran en grupo la experiencia de 
aprendizaje de uno de ellos, y que a partir de este compartir generaran una 
propuesta acerca de las estrategias que se utilizan para desarrollar competencias 
efectivamente. Con esta actividad buscaba que los estudiantes activaran su 
conocimiento previo haciendo, es decir, el conocimiento espontáneo e informal 
acerca de cómo se facilita el desarrollo de las competencias. Cada grupo trabajó 
competencias diferentes. 


Siguiendo la metodología establecida inicialmente, los facilitadores de los 
grupos compartieron sus propuestas, las enriquecieron entre sí y generaron una 
sola. Como resultado de esta actividad, incluyeron ideas poco precisas acerca de 
cómo se aprende. Estas propuestas carecían de interpretaciones relacionadas con 
estrategias y mecanismos de aprendizaje. Por ejemplo, incluyeron: 


Al padre le gustaba que ella tocara el piano 
Disfrutaba aprendiendo a tocar el piano 
Leía la partitura de las canciones 

Ella se presentaba en el teatro del colegio 


La mamá le corregía cuando tocaba el piano 


En este momento decidí generar un desempeño que me permitiera trabajar un 
poco más con los grupos en la organización del conocimiento científico acerca 
del tema de “cómo se aprende.” Para ello solicité a los grupos que hicieran una 
reflexión en torno al tipo de conocimiento aprendido para dominar la 
competencia en cuestión; pedí que precisaran si éste era de orden declarativo o 
procedimental. Hice las siguientes preguntas y planteamientos: 


Entonces, ¿que tipo de conocimiento se articula a una 
competencia? 


¿Se aprenden de la misma manera estos tipos de conocimientos? 


Solicité justificar las posiciones y pedí a los grupos trabajar cada uno diferentes 
tipos de conocimientos, justificando sus posiciones por escrito, de tal manera 
que los estudiantes hicieran uso del análisis y de la argumentación. Los grupos 
hicieron intercambios entre sí, y concluyeron que el dominio de una competencia 
se relaciona con estrategias de aprendizaje diferentes para cada tipo de 
conocimiento. Por ejemplo, un grupo concluyó que para aprender conceptos se 
requiere: 


Activar conocimientos previos 
Resolver problemas 


Hacer conexiones entre conocimientos previos y nuevos 


Mientras que los grupos hacían la reflexión acerca del tipo de conocimiento fui 
rotando por éstos, con objeto de brindar andamiaje, en el sentido de apoyarles en 
la realización de la actividad. Entonces, realicé entrevistas flexibles, con 
preguntas abiertas que servían para que los estudiantes reflexionaran e hicieran 
inferencias sobre el listado de estrategias de aprendizaje que habían generado. 
De esta manera, brindé andamiaje para apoyarles en la realización de una 
propuesta de estrategias y mecanismos de aprendizaje que pudieran relacionar 
con los conceptos que necesitaban manejar para implementar más adelante en 
sus Clases modelo, en lo relacionado con competencias comunicativas. Buscaba 
entonces propiciar que el conocimiento espontáneo y natural sobre el tema del 
aprendizaje se re-construyera en uno académico o científico. 


En la siguiente actividad solicité a los estudiantes categorizar, en términos de 
tipos de pensamiento, las estrategias de enseñanza- aprendizaje utilizadas por el 
compañero del grupo, quien había compartido la experiencia de cuando 
aprendieron a dominar el tema o concepto. Para ello solicité a los estudiantes 
entrevistar a su compañero nuevamente, entregué a los estudiantes el formato de 
“análisis de dominio” que encuentran al finalizar el capítulo. Como pueden ver, 
éste incluye varias columnas rotuladas con la terminología de aprendizaje que 
buscaba que los estudiantes aprendieran a manejar. Este formato se constituyó, 
en ese momento, en una herramienta de andamiaje, por lo que sirvió de lista de 
chequeo para los estudiantes sobre las estrategias de aprendizaje, utilizando ya el 
lenguaje académico que yo buscaba. 


Luego de entregar el formato, di un tiempo a los estudiantes para que leyeran las 
columnas del mismo. Ya estos estudiantes habían recibido un curso sobre el tema 
de la cognición, en el que habían sido introducidos la mayoría de los términos 


que incluí en el formato. Sin embargo, para asegurarme de que todos conocieran 
la terminología, les solicite leer, utilizando la metodología Jigsaw, el texto 
titulado Habilidades de pensamiento: Revisión de significados y modelos 
(Pressein, 2001). Así, los estudiantes dividieron entre sí la lectura de diferentes 
apartes del texto y luego compartieron. También entregué un cuadro resumen de 
teorías cognitivas, elaborado por mí, con el propósito de que les sirviera de 
resumen teórico. Tanto el texto como el cuadro resumen sirvieron de andamiaje 
para apoyar a los estudiantes en la participación exitosa en la entrevista flexible 
que iban a realizar a uno de sus compañeros. 


A manera de ejemplo, incluyo abajo apartes relevantes de la entrevista que se 
condujo en un grupo. María, una de las estudiantes, narró lo que hizo para 
aprender a preparar galletas. Las preguntas de la entrevista las hicieron varios 
miembros del grupo. A medida que llevaban a cabo la entrevista colocaban en el 
formato de “análisis de dominio” una X en la columna correspondiente al tipo de 
pensamiento que inferíamos se generaba. Implementando las estrategias de 
Enseñanza Recíproca, apoyé el proceso de entrevista, en calidad de experto, pero 
procuré dejar el espacio para que los estudiantes se entrevistaran entre sí. A 
continuación se presenta el formato de Análisis de Dominio. 


Analisis de dominio / Resolución de problemas / Aprendizaje /Ensenanza en 
términos de procesos de pensamiento a partir de una Entrevista Flexible 


Tema que se domina / Problema: 


Res Prc 


Como se aprendió Res Prob/Pens/Practico|Res Prob/Pens/Mente Creativo 


En el siguiente diálogo y los subsiguientes, Ex me representa a mí, como 
profesor experto; P representa al entrevistador (en este caso eran los mismos 
estudiantes del curso, que rotaban la realización de las preguntas) y E al 
estudiante entrevistado. 


P: ¿Qué dominas? 


E: Hacer galletas 


P: ¿Por que aprendiste a hacer galletas? 


E: Un día tenía unos amigos en casa y no había nada 


que brindar. 


P: ¿Por que decidiste hacer galletas? 


E: Había visto cómo las hacía mi mamá, y además, me encantan. 


Aquí concluimos que para aprender algo es necesario activar el conocimiento 
previo y tener motivación para hacerlo. 


Ex: ¿Entonces, esa situación en qué se constituyó para María? 


E: Pienso que María tenía un problema. 


P. ¿Qué tipo de problema sería? 


E: Creativo. 


Ex: ¿Por qué dices creativo? 


E: Bueno, ella tenía que buscar una solución a su problema; eso requería de 
creatividad. 


Ex: ¿Están todos de acuerdo? 


E: Bueno, podría ser más bien práctico; aquí, en el resumen, dice que se 
trata de la aplicación de lo aprendido a una situación de la cotidianidad. 


P: ¿Por qué? 


E: Porque se trataba de un problema de la vida diaria. 


Ex: ¿Entonces? 


E: Era práctico, porque ésos son los de la vida real. 


E: Bueno, tenía la motivación de hacer galletas, para resolver mi problema. 
De no ser así, tal vez no las hubiera hecho. 


El grupo entonces registra que con frecuencia el aprendizaje se hace en torno a la 
necesidad de solucionar un problema, lo cual se relaciona con la motivación, y 
que el problema es de orden práctico. 


Ex: Y si no habías hecho galletas anteriormente, ¿cómo fue que las hiciste? 


E: Había visto a mi mamá hacerlas. Mi mamá tiene un libro de recetas, y ya 
había leído la receta. 


P: Entonces, ¿de qué sirvió el libro? 


E: La receta me dijo los pasos que debía seguir. 


Ex: ¿Y eso qué tipo de apoyo fue? 


E: Pues la receta era la guía de los pasos, además de lo que observé a mi 


mamá. 


En este momento solicité al grupo revisar la lectura sobre pensamiento que había 
entregado. También presenté la opción de observar un video de una clase 
facilitadora del pensamiento. Luego de leer o ver el video, los estudiantes en sus 
grupos concluyeron que para aprender se necesita de apoyo. Ampliaron que éste 
puede darse a través de herramientas, como un texto, o mediante otra persona 
con mayor experticia que uno mismo. Allí leyeron en el cuadro resumen que los 
apoyos que se dan para que una persona pueda aprender algo llevan el nombre 
de “andamiaje” en la Zona de Desarrollo Próximo. Se registró la respuesta en la 
columna de andamiaje. 


P: ¿Y cómo más aprendiste? 


E: La segunda vez que horneé galletas les coloque más polvo royal. 


Ex: ¿Por qué les colocaste más polvo royal? 


E: La primera vez no me subieron suficiente las galletas. 


P: ¿Cómo te diste cuenta de que no habían subido lo suficiente? 


E: Bueno, yo me acordaba de las que había horneado mi mamá hace unos 
días. Y las mías estaban casi pegadas al papel. 


Ex: Entonces, ¿qué tipo de proceso estabas haciendo en ese momento? 


E: Bueno... 


Ex: ¿Qué hacia María en ese momento? 


E: Analizó... 


E: Evaluoó... 


P: ¿Cómo lo hizo? 


E: Primero pensó en cómo habían quedado las galletas. 


Ex: ¿Qué tipo de pensamiento se produce cuando una persona piensa sobre 
lo que está haciendo? 


E: Es una reflexión. 


Ex: Revisen el cuadro resumen. ¿Qué tipo de pensamiento se relaciona con 
la reflexión y la evaluación? 


E: La reflexión es un elemento de la metacognición. 


E: Y la evaluación también, porque aquí en el cuadro dice que Sternberg las 
incluye. Se trata de los metacomponentes. 


P: ¿Y cómo hizo la evaluación? 


E: A través de la comparación de sus galletas con las de su mamá. 


Ex: ¿Y la comparación y el análisis son elementos de qué tipo de 
pensamiento? 


E: La comparación y el análisis son elementos del pensamiento crítico. 
Según este resumen, se identifican los elementos del todo. 


E: También se identifican las similitudes y diferencias en la comparación. 


Ex: ¿Alguien le dijo que las comparara o que las arreglara con más polvo 
royal? 


E: No, yo misma pensé y decidí mejorarlas. 


P: ¿O sea que lo hizo porque otro le dijo? 


Ex: Entonces... 


Ex: ¿Cómo decidiste que había que colocar más royal? 


E: Yo había leído que el royal ayuda a que crezcan los postres. 


Ex: Entonces, el hecho de cambiar la receta original muestra que utilizó 
estrategias diferentes. ¿Que tipo de pensamiento sería ése? 


E: Crítico. 


Ex: ¿Qué pasa cuando un artista cambia la mezcla de colores original? 
¿Qué está mostrando? 


E: Creatividad. 


E. Sí. La resolución de problemas de tipo creativo, según Sternberg, incluye 
cambiar y variar de lo original. 


En este punto, los estudiantes registraron en el formato que al aprender el 
individuo incurre en evaluación y reflexión, ambos elementos de la 
metacognición. También registraron actividad en la columna de resolución de 
problemas de tipo crítico, por lo que se analizó cómo quedaron las galletas, 
comparándolas con las que habían observado anteriormente. La resolución de 
problemas de tipo creativo también se registró, debido a las modificaciones que 
hizo a la receta original. 


P: ¿Cómo supiste que dominas la técnica de hacer galletas? 


E: Todos me dicen que me quedan muy ricas. A la universidad a veces 
traigo galletas para vender. 


El grupo concluye que la evaluación es también importante en el aprendizaje, en 
términos de la retroalimentación, ya sea personal o externa. Más importante aun: 
registraron que la única manera de saber que uno ha aprendido algo es cuando lo 
puede ejecutar en otro momento, es decir, mediante la transferencia. Así, los 
estudiantes tomaron conciencia de que se “aprende a hacer galletas haciendo 
galletas”, en vez de repitiendo los pasos para hacer galletas. 


Seguidamente, en sus grupos los estudiantes hicieron una comparación entre la 
propuesta inicial acerca de las estrategias de aprendizaje con lo registrado en el 
formato de “análisis de dominio”. El propósito de esta comparación fue provocar 
andamiaje mediante un choque cognitivo que llevara a los estudiantes a realizar 
la diferencia entre su propuesta inicial de orden informal y las estrategias de 
aprendizaje que provocan el dominio. De esta manera, buscaba la construcción 
del conocimiento nuevo, científico. 


Revisando retrospectivamente, en este desempeño también se dio andamiaje en 
otros momentos. La entrevista flexible sirvió para avanzar el conocimiento de 


los estudiantes acerca de las estrategias de aprendizaje, de un nivel informal a 
otro más formal. A través de ésta se enfocaron en los aspectos relevantes del 
aprendizaje, reflexionaron acerca de las estrategias, las rotularon y las 
discriminaron. A su vez, como mencioné arriba, el mismo formato de “análisis 
de dominio” sirvió de andamiaje, en el sentido que se convirtió en una especie 
de lista de chequeo para que los estudiantes avanzaran en su conocimiento, es 
decir, pensaran acerca del aprendizaje de pensamiento, es decir, en términos 
científicos y /o formales. 


Para continuar, asigné una nueva actividad de “anclaje”, que consistió en 
redactar un ensayo con la metodología recomendada para la facilitación de 
competencias en el aula de clase. Con este ensayo esperaba que los estudiantes 
reflexionaran sobre lo aprendido hasta el momento sobre estrategias de 
aprendizaje, y avanzaran en su proyecto. Observé que un alto número de 
estudiantes había iniciado el proceso de tomar conciencia de la variedad de 
estrategias de aprendizaje que facilitan el dominio de un tema, haciendo enfásis 
fundamentalmente en la metacognición. 


Para culminar la segunda actividad, uno de los grupos escribió esta conclusión: 


Para dominar una competencia se aprende haciendo algo mentalmente; por 
ejemplo, un análisis, la resolución de un problema, un plan, una reflexión. 
Se necesita que las actividades se presenten con significado y propósito, en 
un contexto que exija que los estudiantes hagan algo con lo aprendido, en 
situaciones diferentes. Se resalta la importancia que el estudiante utilice lo 
aprendido de forma autónoma, sin que el profesor, experto o tutor tenga 
que solicitar la aplicación de determinada estrategia. Finalmente, se destaca 
que la autonomía en la competencia se da cuando los estudiantes reflexionan 
sobre la actividad realizada, toman conciencia de las discrepancias entre su 
ejecución y la esperada, planean ajustes de forma correspondiente y los 
llevan a cabo. Es decir, la competencia surge fundamentalmente cuando se 
provoca la metacognición, el pensamiento crítico y el creativo en situaciones 
nuevas. 


Con frecuencia utilizo la pausa escrita para facilitar la reflexión sobre lo 
aprendido. Con este propósito, seguidamente solicité a los estudiantes realizar 
una pausa escrita. Pregunté: “¿Que aprendimos? Entre otros, los profesores 
registraron los siguientes comentarios: 


- “Me doy cuenta que hasta ahora no he facilitado mucho el aprendizaje 
significativo en mis estudiantes”. 


- “¡No sabía que la metacognición jugaba un papel tan importante en el 
aprendizaje! 


- “Veo que si quiero que mis estudiantes aprendan necesito apoyar con algún tipo 
de andamiaje”. 


- “¡Me preocupa no conocer suficientes estrategias para facilitar el andamiaje! 


- “Veo que enseñar y aprender es muy complejo”. 


Hasta aquí pude facilitar en la clase las bases relacionadas con las razones para 
facilitar las competencias, el tipo de competencia deseada y las estrategias de 
aprendizaje conducentes al dominio de éstas. Así, la tercera actividad que 
planteé llevó a los estudiantes a entrar en la materia de las comunicaciones, en la 
sección referente a la competencia semántico -comunicativa, específicamente en 
lo relacionado con el habla. Para ello solicité que de forma individual primero y 
luego de manera grupal registraran todo aquello que consideran ocurre cuando 
dos personas conversan. Los grupos luego compartieron y llegaron a sus 


conclusiones utilizando la metodología acostumbrada en mis clases. Con esta 
actividad buscaba activar el conocimiento previo informal de los estudiantes 
acerca de la competencia del habla. 


Varié esta tercera actividad por estilos de aprendizaje. Simultáneamente, un 
grupo de estudiantes que se autoevaluó con estilo de aprendizaje visual observó 
un video de cinco minutos de dos personas conversando; en otro grupo con estilo 
de aprendizaje kinestésico se realizó un juego de roles de una conversación, y el 
tercer grupo, con un estilo verbal, leyó un diálogo que se le entregó por escrito. 
Los participantes observaban y tomaban nota de los elementos más 
sobresalientes de las interacciones. En grupo hicieron un registro de lo 
observado, en forma de una lista de chequeo, lo compararon con las listas de 
chequeo individuales que habían realizado y mejoraron ambas. Observé que los 
estudiantes incluyeron en sus listas de chequeo algunos elementos de la 
comunicación de orden más bien informal. Por ejemplo, un grupo incluyó: 


Una persona que habla 

Otra que escucha alrededor de un tema 
Hacen gestos 

Utilizan símbolos lingúísticos 
Intercambian ideas 


Esperan el turno para hablar 


Entonces, en ese momento decidí realizar la tercer desempeño, con el propósito 
de que los grupos cumplieran lo asignado desde lo académico. Brindé andamiaje 
a los grupos para mejorar la lista de chequeo, en el sentido de hacerla más 
completa y con un lenguaje más técnico. Para ello entregué a unos grupos el 


resumen del Modelo de Habla que presento a continuación. (Dell Hymes, 1972). 


Otros grupos vieron un video sobre los elementos del habla. A manera de 
andamiaje solicité a los grupos revisar sus listas de chequeo con base en el 
modelo dado. Aquí, esta comparación, al igual que la que hicieron 
anteriormente, propiciaba una choque cognitivo, dado que los estudiantes 
avanzaron su conocimiento a uno más formal y realizaron la actividad solicitada 
de una forma más completa. Esta actividad facilitó también la metacognición, el 
análisis crítico y la autoevaluación en cuanto a qué hizo a los estudiantes 
reflexionar sobre sus listas de chequeos iniciales y modificarlas en lo necesario. 


COMPONENTES DEL HECHO COMUNICATIVO (Dell Hymes, 1972) 

" Situación + Localización espacial y temporal (el lugar y el momento dónde y cl 
" Participantes + Características socioculturales (edad, sexo, estatus, bagaje de co 
" Finalidades + Metas/productos (lo que se espera obtener y lo que realmente se « 
" Secuencia de actos + Organización de la interacción (gestión de los turnos de p: 
m Clave + Grado de formalidad/informalidad de la interacción (tono serio, frívolo 
" Instrumentos + Canal (oral, escrito, audio-visual, iconográfico, etc.) + Variedade 
" Normas + Normas de interacción (quién pudo hablar y quién no, como se toma 
" Genero + Tipo de interacción (trabajo en grupo, conversación espontánea, conti 


El curso de Competencias continuó con una secuencia similar a la planteada 
arriba, para lectura y redacción. En seguimiento a lo planteado inicialmente, los 
estudiantes debían presentar una lección modelo en su propuesta del nuevo texto. 
Así, en este momento, para el cuarto desempeño solicité a los estudiantes 
realizar un video que ilustrara una actividad de clase que reflejara la fusión de la 
competencia con el contenido de otra disciplina de su elección. Solicite que esta 
actividad de clase incluyera: 


Tema 

Objetivos 

Competencia general 
Competencias específicas 


Descripción del procedimiento de enseñanza de los contenidos en 
fusión con las competencias 


Descripción del sistema de evaluación. 


En clase, observamos los videos. Los estudiantes se autoevaluaron y co- 
evaluaron con el formato que presento abajo. Incluyo el registro realizado por 
unos de los estudiantes para una de las clases, utilizando un nombre ficticio. 
Posteriormente, con base en los registros realizados en el formato, los 
estudiantes compartieron sus co-evaluaciones en el foro virtual, a manera de 
fortalezas, debilidades y sugerencias, lo cual generó una red social de 
comunicación entre grupos. 


FORMATO DE ANÁLISIS/AUTOEVALUACION DE ACTIVIDADES PARA 1 


Observador(es): Mario Pérez Fecha 
INSTRUCCIONES: Reflexione acerca de la actividad. Coloque en la casilla el m 


CRITERIOS 

- Se observa en la actividad/ salón de clase: 

COMPETENCIA 

- ¿Trata de una competencia? 

- ¿Definición de la competencia es correcta? 

- ¿Refleja la actividad los componentes de la competencia adecuadamente? 

- ¿Cumple la actividad con el objetivo propuesto? 

PERTINENCIA PARA EL CURRÍCULO DE LA ASIGNATURA 

- ¿Se presenta la competencia en relación lógica con el currículo de la asignatura' 
METODOLOGÍA 

- ¿Se inicia la actividad con la activación del conocimiento previo? 

-¿Se fomenta la integración de los conocimientos previos, informales, con los nu 
-¿Se refleja la fusión de la competencia con el contenido de la asignatura? 
-¿Se propicia la Resolución de Problemas cuando es pertinente? 

-¿Se propicia la Resolución de Problemas de tipo creativo? 

-¿Se propicia la Resolución de Problemas de tipo crítico? 

-¿Se propicia la Resolución de Problemas de tipo práctico? 

-¿El propósito de la competencia se hace explícito a los estudiantes? (QUÉ) 
-¿Se hace explícito el CÓMO se implementa la competencia? 

-¿Se hace explícito CUÁNDO se implementa la competencia comunicativa? 
-¿Se hace explícito el POR QUÉ/ PARA QUÉ se implementa la competencia? 
-¿Se brinda oportunidad para la práctica guiada? 

-¿Se brinda oportunidad para la práctica independiente? 

-¿Se facilita el uso de inteligencias múltiples y estilos de aprendizaje? 
-¿Surge la actividad de las necesidades de los estudiantes de esa edad 
-¿Contempla la actividad los intereses de los estudiantes de esa edad? 

- ¿Utiliza el lenguaje apropiado para la edad? 

-¿Refleja la actividad el ambiente natural de los estudiantes? 

-¿Se utiliza la entrevista flexible? 

-¿Se utiliza adecuadamente de la pregunta abierta? 

-¿Se fomenta la Metacognición? 

-¿Se facilita el andamiaje para provocar choque cognitivo y construcción de conc 


-¿Se facilita el andamiaje para apoyar la ejecución de la actividad? 

-¿Hay evidencia de que los estudiantes transfieren lo aprendido a situaciones nue 
Otros: 

EVALUACIÓN 

-¿Incluye la actividad una manera de evaluar a los estudiantes en la medida que a 
-¿Hay evidencia de que los estudiantes aprenden lo que se planteó en el objetivo; 
Otros: 


Como resultado de esta presentación, pude observar que no todos los grupos 
propiciaron el andamiaje para la construcción de la comprensión de conceptos. 
Algunos grupos tuvieron dificultad al fusionar las competencias a las disciplinas 
y las trabajaron de manera aislada. 


A continuación, transcribo la co-evaluacion del profesor que completó el 
formato presentado arriba, en términos de fortalezas y debilidades: 


Video No. 1 


“Fortalezas: La clase si trató de la competencia, implementando el modelo 
Speaking. Se presentó un problema interesante y pertinente para la clase. Se 
organizó un programa de radio muy bien articulado a la temática de las ciencias, 
muy relevante para la época actual. El problema estuvo bien articulado a la 
locución por radio. Excelente integración de la tecnología. 


Debilidades: No se logró el objetivo propuesto. Se organizó la clase en fusión 
con los contenidos de la asignatura, en términos de las ciencias. Los estudiantes 
nunca supieron que estaban trabajando la competencia del habla, ni cuáles eran 
sus partes. No se facilitó este aprendizaje, ni su transferencia”. 


Así las cosas, diseñé la siguiente actividad con el propósito de generar un choque 
cognitivo, llevar a los estudiantes a transferir lo aprendido a situaciones nuevas, 
y a construir la forma como facilitar el aprendizaje de la competencia del habla. 
Para esta actividad presenté la siguiente instrucción a los grupos: “Revisen su 
actividad de clase y ajusten su planeación de tal manera que aseguren propiciar 
andamiaje y la construcción del conocimiento. Prepárense para presentar un 
juego de roles para mostrar la actividad.” 


Los estudiantes revisaron su actividad en clase e hicieron el correspondiente 
juego de roles. Nuevamente, los estudiantes se co-evaluaron utilizando el 
formato arriba presentado, a manera de lista de chequeo, y luego compartieron 
sus reflexiones. En esta ocasión, no solicite llenar el formato completamente, 
para que la actividad fuera más corta. Cabe anotar, que cuando trabajo con 
grupos numerosos de estudiantes, varío la forma de realizar las actividades. Por 
ejemplo, voy rotando las oportunidades para compartir. Brindo más 
oportunidades para compartir entre las parejas, para poder manejar el tiempo 
mejor. Posteriormente, con base en los registros realizados en el formato, los 
estudiantes compartieron sus co-evaluaciones en el foro virtual. 


A continuación, transcribo la co-evaluacion del profesor que completó el 
formato presentado arriba y la evaluación, en términos de fortalezas y 
debilidades: 


Juego de Roles No. 1 


“Fortalezas: La clase si trató de la competencia de Speaking. Se informó a los 
estudiantes sobre la competencia que estaban trabajando. También se propició el 
andamiaje, logrando que los estudiantes costruyeran el concepto de Speaking. 


Debilidades: Por falta de tiempo, no se observó si planearon actividades para que 
los estudiantes apliquen de forma independiente la competencia y muestren la 
transferencia.” 


Mi apreciación de los juegos de roles fue la siguiente: Se observó que todos los 
grupos planearon clases que propiciaron el andamiaje y el choque cognitivo en 
sus estudiantes, con la correspondiente construcción del conocimiento con 
relación a cómo facilitar las competencias en el contexto de las diferentes 
asignaturas. Pude observar como la secuencia de actividades de clase fue 


efectiva en propiciar esta construcción. Un grupo utilizó situaciones de análisis 
de error, las cuales generalmente son muy propicias para facilitar el choque 
cognitivo. 


Para finalizar el módulo, solicité a los estudiantes completar una reflexión. Mi 
investigación muestra que la pausa reflexiva es fundamental para propiciar 
cambios, no solo en los conocimientos sino en las creencias y prácticas de los 
estudiantes. Estos fueron algunos de los comentarios de los estudiantes, según 
los registramos en el video de la clase: 


“Creía que propiciar la metacognición era fácil. Ahora me doy cuenta que 
tengo que planear la forma de hacer esto.” 


“Al repetir la actividad, me dí cuenta que no habíamos hecho mucho la 
primera vez.” 


“ Yo pensé que nuestra clase estaba muy buena, pero ahora me doy cuenta 
que facilitar la construcción del conocimiento no es fácil.” 


“Veo que tú nos llevaste a experimentar el mismo tipo de clase que debemos 
planear para propiciar el desarrollo del pensamiento. Tú modelaste como 
facilitar esto”. 


“Me parece que para uno darse cuenta de los errores, necesita revisar y 
reflexionar cuidadosamente”. 


Para finalizar, a partir de las co-evaluaciones y las reflexiones individuales, cada 
estudiante generó un ensayo corto con las conclusiones acerca de lo aprendido 
en esta sección del curso y lo compartieron en el foro virtual. Encuentro que esta 
sección virtual enriquece muchos los intercambios académicos entre los 
estudiantes. A continuación transcribo apartes de un ensayo: 


[...] Es muy importante la integración de la competencia en el currículo y en 
los diferentes procesos de enseñanza-aprendizaje. La competencia no puede 
dejarse aislada y subutilizada solamente por una asignatura, sino que debe 
ser abordada por otras. 


[...] Si todos los educadores estuvieran capacitados en competencias, 
enseñarían de forma directa, concreta e inigualable el conocimiento propio 
de su asignatural...]” 


En síntesis, con esta clase pude brindar un ejemplo acerca de cómo llevar a cabo 
una Clase para Pensar. Varié el andamiaje, entre brindar apoyo para realizar las 
actividades, facilitar la resolución de problemas, el pensamiento crítico, creativo 
y metacognitivo, y brindar apoyo para avanzar en los conocimientos, en cuyo 
caso, provoqué un choque cognitivo, que permitió a los estudiantes construir la 
comprensión de los conceptos y el avance en los mismos. 


La transferencia la facilité cuando solicité a los estudiantes realizar la ultima 
actividad para provocar el conflicto cognitivo. Indiscutiblemente, hay diferentes 
grados de transferencia. Dado lo corto de este módulo, solo tuvimos la 
oportunidad de observar la transferencia durante el role-play. En otros cursos 
mas extensos, logramos un mayor grado de transferencia. Por ejemplo, con 
frecuencia solicito a los estudiantes planear una clase en grupo, asignar una 
persona para enseñarla, observar esta juntos para investigar si los estudiantes 


aprendieron, ajustar la clase con base en las observaciones, y enseñarla de nuevo 
( López € Toro, 2008; López, Armour-Thomas, Ariza €: Camargo, e.p.). 


EVALUACIONES PARA APRENDER: ANDAMIAJE EN UNA CLASE 
DE SOCIALES 


Este capítulo ilustra la forma de implementar evaluaciones para aprender, 
articulando el andamiaje a partir de la Entrevista Flexible y Evaluaciones para 
Aprender. 


En una clase de sociales de 7* grado, la profesora Jazmín utiliza la Entrevista 
Flexible con sus estudiantes para facilitar un aprendizaje activo, en torno a la 
temática de la Expansión Europea. Este desempeño se encuentra enmarcado en 
la unidad sobre Europa. En el desarrollo de la unidad, los estudiantes ya han 
llevado a cabo varios desempeños relacionados. 


En el diálogo que se presenta a continuación, P se refiere al profesor y las demás 
letras son las iniciales de los estudiantes. A medida que se desarrolla la clase, se 
encontrarán los comentarios pertinentes al tipo de procesos que la profesora 
Jazmín facilita con sus intervenciones y las de sus estudiantes. 


Después de establecer el propósito de la clase, recordar las preguntas esenciales 
y el tópico generativo de la unidad en torno a la responsabilidad, la profesora 
Jazmín divide la clase en tres grupos. A cada grupo le asigna un desempeño y 
una actividad de anclaje. Ella decide trabajar con uno de los grupos. Este 
capítulo refleja cómo ella desarrolló el desempeño con ese grupo de estudiantes 
durante una clase. Primero, procede a activar el conocimiento previo sobre la 
temática para asegurar que sus estudiantes exploren lo que conocen. La 
profesora presenta este desempeño así: 


P: Nuestro colegio tiene el problema que el espacio en que funcionamos es 
pequeño. Vamos a planear la expansión del colegio, teniendo en cuenta la 
responsabilidad que tenemos de actuar respetando los derechos de los otros. 
Pueden presentar sus planes en la forma que lo deseen, con apoyos visuales, 
auditivas/verbales o kinestésicos. Justifiquen la expansión del colegio en 
términos del progreso que esta brindaría. 


P: El primer desempeño es el siguiente: La expansión europea es un ejemplo 
de cómo el progreso se da en respuesta a un problema. Explique esta 
posición. 


Como vemos, con este desempeño la profesora busca llevar a los estudiantes a 
resolver un problema y a facilitar el pensamiento crítico al pedirles que 
justifiquen su posición. A partir de este, desarrolla su clase. 


P: Iniciemos identificando el problema que les planteo. 


M: El problema es: ¿Por qué la expansión europea es un ejemplo de cómo 
los pueblos progresan? 


P: Entonces, ¿la pregunta trata acerca de cómo los pueblos progresan? 


T: Se trata de cómo los pueblos progresan cuando tratan de resolver un 
problema. 


Con las preguntas anteriores, la profesora buscaba llevar a los estudiantes a 
identificar el problema y a replantearlo. Seguidamente, para verificar el 
conocimiento del vocabulario, la profesora continúa de la siguiente manera: 


P: ¿Qué significa progreso? 


L: Progreso significa mejorar. 


S: El progreso no puede ser individual, tiene que considerar el resto de la 
humanidad. No podemos progresar si hacemos daño a los otros. 


P: Entonces, ¿qué estás diciendo? 


Vemos con la pregunta anterior cómo la profesora lleva al estudiante a que 
explique lo que piensa y reflexione sobre lo que dice. 


R: Que el progreso implica responsabilidad. 


P: ¿Por qué dices eso? 


Con esta pregunta la profesora solicita nuevamente que los estudiantes 
argumenten su respuesta, facilitando así el uso del pensamiento crítico. Ante la 
pregunta, sin embargo, los estudiantes se quedan en silencio después de unos 
minutos. La profesora Jazmín brindó un compás de espera y, seguidamente, un 
estudiante continuó de la siguiente manera: 


R: Bueno, porque no podemos pensar en progresar de forma egoísta, 
haciendo mal a otro. 


P: A eso le llamaremos Responsabilidad social. 


Es pertinente que la profesora brinde un rótulo al tema de la responsabilidad 
social, para establecer un marco más específico con el que los estudiantes 
puedan desarrollar la unidad. 


P. Bueno, ¿y la frase expansión europea les dice algo? 


R: Que se extendieron a otros lugares 


M: Que los Europeos conquistaron otras tierras. 


P: ¿Qué piensan de eso? ¿Trata de conquistar otras tierras? 


K, M: Si. 


M: Es como quien expande un elástico, lo amplía. 


Luego de aclarar el significado de la frase expansión europea, nuevamente la 
profesora asegura que los estudiantes tienen claridad sobre la temática que están 


tratando. Esto permitirá a la clase continuar en la ruta de resolver el problema. 
Seguidamente, la profesora busca llevar a los estudiantes a analizar el problema 
al decir: 


P: Sigamos. ¿Qué tenemos que averiguar primero para resolver el problema 
planteado? 


R: Estudiar algunos aspectos de la expansión europea. 


P: ¿Seguros? 


C. Sí. Porque nos interesa es estudiar cómo esa expansión trajo progreso. 


P. ¿Qué tenemos que averiguar después? 


C: De qué manera los problemas que se presentaron en la expansión 
europea contribuyeron al progreso con responsabilidad social. 


Las preguntas de análisis que hizo la profesora Jazmín llevan a los estudiantes a 
dividir el problema en partes, determinando exactamente cuáles son los dos 
pasos a seguir para resolver el problema, estudiar algunos aspectos de la 
expansión europea y, seguidamente, buscar su relación con la responsabilidad 
social. Que los estudiantes hagan este tipo de análisis les permite apropiarse del 
proceso de resolución de problemas, al tiempo que los lleva a definir qué es lo 
que tienen que hacer. 


P: ¿Qué estrategias podemos utilizar para hacer esto? 


L: Vamos a ver qué situaciones se relacionaron con la expansión europea. 


P: ¿Estamos todos de acuerdo con esta estrategia? 


Buscar las estrategias para resolver un problema es el elemento más importante 
de la planeación. La profesora Jazmín, acertadamente, solicita a los estudiantes 
que sean ellos quienes identifiquen las estrategias que se deben seguir. De esta 
manera, los estudiantes piensan cómo hacer para resolver el problema. 


L, M, P: Sí, busquemos esas situaciones. 


P. Bien, entonces, procedan a buscar estas situaciones y traen un resumen de 
ellas la próxima clase. 


P: ¿Qué aprendimos hoy? 


L: Aprendimos que progreso y responsabilidad social van unidos. 


R: Aprendimos que la expansión europea podría darnos algunos ejemplos 
sobre progreso. 


P: Mil gracias. Hasta mañana. 


Vimos antes cómo la profesora Jazmín cerró la clase, involucrando a los 
estudiantes activamente en la síntesis de lo aprendido. 


En la clase siguiente, los estudiantes traen la información que investigaron el día 
anterior. La evaluación para aprender se lleva a cabo de la siguiente manera. 


P: Buenos días. Iniciemos nuestra clase recordando lo que trabajamos en la 
clase anterior. 


R: Definimos lo que significa expansión europea. 


Inicia así la profesora Jazmín activando el conocimiento previo de los 
estudiantes, lo cual facilita el que estos se organicen para realizar la actividad, 
integrando lo aprendido con lo nuevo por hacer. 


Z: Estamos estudiando cómo los problemas pudieron traer progreso en 
Europa. 


P: Alguien recuerda exactamente ¿cuál fue el desempeño de comprensión 
que planteamos en la clase anterior? 


Silencio 


P: Les leo nuevamente: La expansión Europea es un ejemplo de cómo el 
progreso se da en respuesta a un problema. Explique esta posición. 


Tener un propósito para la clase es muy importante, por lo que fue muy 
necesario que la profesora Jazmín leyera nuevamente el desempeño de 
comprensión. 


P: Bueno, reúnanse en 4 grupos a compartir lo que investigaron. 
Compartan los resúmenes que elaboraron. Cada uno presenta su resumen y 
los complementan entre todos. Luego, toman juntos una decisión acerca de 
cuál sería el factor que podríamos estudiar como ejemplo para contestar la 
pregunta que hicimos ayer. Designan un representante de cada grupo para 
que estas cuatro personas lleven sus decisiones en torno al factor que vamos 
a estudiar. Ellos generarán un consenso y tomarán la decisión por todos. 


El trabajo cooperativo es evidentemente una estrategia fundamental en la 
implementación de las Clases para Pensar. La profesora organiza acertadamente 
los grupos, de tal manera que tengan responsabilidades individuales y grupales. 
Igualmente, con esta actividad la profesora les brindó a los estudiantes un 
espacio para la autonomía. 


Luego de compartir, la profesora continúa con la evaluación para aprender 


P: Bien, ¿qué decisión tomaron? 


S: Vamos a estudiar como ejemplo El Bloqueo de las rutas de Oriente. 


G: Los turcos otomanos bloquearon el paso por Constantinopla. 


P: Entonces, ¿qué consecuencias trajo ese bloqueo? 


Silencio 


Con la pregunta anterior, la profesora busca llevar a los estudiantes a establecer 
una relación causa-efecto. Sin embargo, no tuvo una respuesta exitosa, por lo 
que seguidamente brinda una serie de pistas con el propósito de apoyar a los 
estudiantes en la comprensión de esta relación. Veamos: 


P: ¿De dónde provenían la mayoría de los productos que se consumían en 
Europa? 


M: Provenían de Occidente. 


P: ¿De qué parte exactamente? 


M: De Asia. 


Vemos cómo a pesar de la equivocación anterior, la profesora Jazmín no corrige. 
Observemos como continúa el diálogo, a través de preguntas que confronten a 
los estudiantes con su error de una manera lógica. 


P: ¿Qué continente queda en Occidente? 


R: América. 


M: Ah, Asia queda en Oriente. 


Es evidente que las preguntas anteriores llevaron al estudiante a reflexionar 
sobre su respuesta, dándose cuenta de su error sin que la profesora lo corrigiera. 


P: Entonces, si las mercancías venían de Oriente, y viceversa, ¿cuál era la 
ruta que seguían? 


C: La ruta era por el Adriático hasta el mar Egeo, y de allí subían por el 
Bósforo hasta las Dardanelis y llegaban a Constantinopla. Y de allí tomaban 
una ruta terrestre hasta el Oriente. 


P: ¿Cómo sabes eso? 


Aquí, la profesora Jazmín lleva a los estudiantes a justificar su respuesta, 
nuevamente, facilitando un aprendizaje activo. 


C: Bueno, en la Enciclopedia describen esta ruta. 


P: ¿Cómo lo demostrarás? 


Es necesario que los profesores llevemos a los estudiantes a brindar respuestas 
que aseguren al profesor una real comprensión. Una demostración es una manera 
de lograr esto. 


C: Bueno... aquí en el mapa, si hago la ruta, efectivamente llega a 
Constantinopla. Mire... así. 


(Hubo silencio) 


P: ¿Entonces, ese bloqueo de Constantinopla se constituyó en un problema? 


La profesora retoma la pregunta inicial, tratando de reorientar la clase. 


M, P, G: No. 


P: ¿Cómo saben ustedes que no fue un problema? 


Aquí la profesora reta las respuestas de los estudiantes, solicitándoles que se 
justifiquen: 


Y, Los europeos encontraron otras formas de comerciar. 


P: Los europeos encontraron otras formas de comerciar. 


Y: Si. 


P: ¿Por qué dices eso? 


Se observa cómo la profesora pide a los estudiantes argumentar sus respuestas 
con evidencias. 


Y: Ellos|[...] 


G: Entonces, el bloqueo de Constantinopla trajo como consecuencia la 
obstaculización del comercio en Europa. 


M, P, G: No. 


P: ¿Cómo saben ustedes que no fue un problema? 


Y: Los europeos encontraron otras formas de comerciar. 


P: ¿Los europeos encontraron otras formas de comerciar? 


Utilizando las mismas palabras de los estudiantes, la pregunta lleva a que se 
escuchen. Esto los enfrenta a lo dicho, propiciando la reflexión. 


P: ¿Cómo saben ustedes que no fue un problema? 


Y, Los europeos encontraron otras formas de comerciar. 


P: ¿Cómo pruebas tú que la situación de bloqueo no fue un problema? 


M: Es que ellos siguieron comerciando con Asia. 


Vemos arriba cómo la profesora Jazmín continua retando las respuesta de los 
estudiantes, confrontándolos a ellas. 


P: Ante esta situación de bloqueo de comercio, ¿qué hicieron los europeos? 


Nuevamente, la profesora hace una pregunta que se convierte en una pista que 
lleva a los estudiantes a volver a pensar sus respuestas previas, como lo vemos 
arriba, y de igual forma en el diálogo a continuación. 


M,R: Enviaron gente a explorar. Gente como Marco Polo. 


S: Enviaron exploradores hacia el Sur. 


P: Entonces, si no pudieron continuar la ruta por Constantinopla y se vieron 
obligados a explorar, ¿tenían un problema? 


M, R: Ah, si... por eso fue que enviaron gente a explorar. Ese era el 
problema. 


P: ¿Estamos de acuerdo con que este fue un problema? 


Es importante que el profesor asegure el consenso del grupo con preguntas como 
la anterior. 


R, E: Sí...sí 


P: ¿Y entonces? 


M. Buscaban nuevas rutas a Asia. 


C: Encontraron una ruta hacia Oriente por las Costas de África. 


P: Al encontrar las Costas de África, ¿Qué hicieron? 


K: Creaban puertos por las Costas de África. 


M: Algunos llegaron a Asia 


S, P, J: Otros cambiaron la ruta, como Cristóbal Colón, y llegaron a 
América. 


P: Entonces, al llegar a América ¿qué hicieron? 


S, R: Hacen un tratado y dividen América entre España y Portugal. 


P: ¿Cuál fue la explicación que solicitamos inicialmente? 


Es necesario con frecuencia traer a los estudiantes nuevamente al planteamiento 
del problema inicial. De esta manera, los hace orientar el diálogo hacia rutas que 
lleven a la solución del mismo. Veamos: 


FE, C: Explicar porqué la expansión Europea es un ejemplo de cómo el 
progreso con responsabilidad social se da en respuesta a un problema. 


R: Ya sé... el problema del bloqueo de Constantinopla fue el que impulsó la 
búsqueda de nuevas rutas para llegar a Asia. 


M: El problema sirvió para que conquistaran nuevas tierras en América. 


P: ¿Cómo lo pueden probar? 


Nuevamente, la profesora Jazmín solicita a los estudiantes justificar sus 
respuestas. El argumento, se convierte así en un elemento fundamental de la 
resolución de problemas. 


L: Bueno, España se hizo dueña de grandes extensiones de territorio de 
América 


S: El tener más tierras, hace que los imperios sean más ricos. 


M: El dinero permite el progreso. 


P: ¿Cómo sabemos que estamos resolviendo bien el problema? 


La profesora Jazmín impulsa a los estudiantes a monitorear la solución que están 
dando al problema. Esta es una pregunta que les lleva a reflexionar sobre sus 
respuestas y procesos. 


R: Bueno, estamos hablando de cómo se llevó a cabo la expansión europea. 


P: ¿De qué otras formas se podría generar progreso con la conquista de 
tierras? 


Nuevamente, esta pregunta funciona a manera de pista para que los estudiantes 
reflexionen sobre lo dicho en torno al problema. 


G: Pueden comprar más. 


P: En el caso de la conquista de América, ¿las ideas y las personas 
cambiaron? 


G: Se dieron cuenta de que había un nuevo continente. 


Y: Descubrieron nueva fauna y flora. 


P: ¿Qué podemos concluir, entonces? 


La profesora motiva a los estudiantes a generar sus propias conclusiones a partir 
de argumentos lógicos. 


S: Los problemas hacen que los pueblos se muevan a buscar su solución. 


L: Muchas de estas soluciones llevan al progreso. 


P: ¿Cómo sabemos que explicamos adecuadamente la posición presentada 
inicialmente? 


La evaluación es un elemento esencial del proceso de resolución de problemas. 
La profesora Jazmín utilizó a la pregunta anterior para llevar a los estudiantes a 
utilizar este proceso. 


S: Bueno, en verdad vimos cómo un problema, la expansión europea, 
contribuyó al progreso de los países. 


P: ¿Están de acuerdo? 


S, M, E: Sí 


P: ¿Y qué pasó con el progreso con responsabilidad social? 


Es necesario que los estudiantes resuelvan el problema, tal y como se planteó. 
Vemos cómo la profesora Jazmín los lleva a relacionar el problema al tópico 
generativo de la unidad, aspecto que le brinda profundidad a lo estudiado. 


S: Bueno, no hubo... 


M, L: Entonces, no hubo...porque arrasaron con todo lo que encontraron 
en América. 


R. Destruyeron, se llevaron el oro... 


P: ¿Qué podemos concluir? 


S: En realidad, no se puede decir que el resolver un problema trae progreso 
a las sociedades. 


L, M: Si... la responsabilidad social es muy importante 


P: Entonces, ¿qué aprendimos hoy? 


K, S: La expansión europea no es un buen ejemplo de cómo los problemas 
traen progreso. 


P: ¿Están de acuerdo? 


Varios estudiantes en coro: Sí... 


P: Mil gracias. Hicieron un gran esfuerzo por generar unas buenas 
conclusiones. Ahora piensen de qué manera pueden relacionar lo que 


sucedió durante la expansión europea, a la expansión del colegio que 
planearon inicialmente? ¿En qué se parecen los procesos, en qué son 
diferentes? ¿De qué manera modificarían lo planeado? 


Seguidamente, los estudiantes revisan sus planteamientos iniciales y hacen 
cambios, según lo que han aprendido sobre el tema de la expansión. La profesora 
Jazmín, entonces, termina la clase después de concluir con relación al problema, 
llevando a los estudiantes a resumir lo aprendido. Luego, agradece y se despide 
reconociendo el trabajo hecho por los estudiantes. 


En síntesis, vimos en este capítulo cómo se integraron las evaluaciones para 
aprender en un desempeño de comprensión, específicamente en el contexto de 
una clase de sociales. Extendiendo los mismos principios, este mismo tipo de 
clase se puede llevar a cabo en una variedad de asignaturas y niveles escolares 
con el propósito de facilitar el pensamiento. 


Anexo 


LO QUE DICEN LOS PROFESORES ACERCA DE LA CLASE PARA 
PENSAR 


Los testimonios de los profesores fueron, en gran parte, los motivadores de este 
libro. Escuchar sus comentarios acerca de sus experiencias con la Clase para 
Pensar reafirmó la importancia de compartir con otros docentes. A continuación, 
presentamos algunos de los comentarios expresados por docentes de una 
variedad de grados escolares, desde preescolar hasta la universidad, y de 
diversas asignaturas. Iniciemos con los comentarios de Evelyn, estudiante de 
Maestría en Educación y profesora de quinto grado de matemáticas: 


“Es enriquecedor trabajar Clase para pensar, el fomentar en mis estudiantes la 
solución de problemas como medio para trabajar cualquier clase, llevó a mis 
estudiantes a ocupar el primer puesto en las Olimpiadas Regionales de 
Matemáticas”. 


Continuamos con la profesora Patricia, docente de ciencias de secundaria en una 
escuela pública, con una larga experiencia docente en la enseñanza tradicional. 
Sus comentarios resaltan la posibilidad de implementar La Clase para Pensar en 
escuelas en las cuales contamos con un alto número de estudiantes. 


“Cuando leí sobre la Clase para Pensar, pensé que todo lo que decía el autor no 
podría llevarse a la realidad. Bueno, la verdad es que no fue tan fácil para mí 
aceptar lo que vi en el transcurso del desarrollo de clase. Tenía mucha resistencia 
al respecto, pero parece mentira que los resultados saltaron a la vista; todavía no 
lo puedo creer, los muchachos estaban tan motivados y concentrados en la clase, 


que hasta a mí misma la hora de clase se me hizo más corta. Ahora soy testigo de 
que la Clase para Pensar funciona en cualquier grado y estrato socio-económico. 
Obviamente, no se va a dominar la técnica desde el primer momento, pero a 
medida que se practica, se va adquiriendo el dominio”. 


La profesora Socorro, quien labora con niños con dificultades para aprender, 
comenta cómo la Clase para Pensar facilita el desarrollo de procesos de reflexión 
y evaluación de los estudiantes: 


“Practicar en mi ejercicio laboral la Clase para Pensar ha sido una experiencia 
apasionante, ya que su sistema de planeación contiene una secuencia coherente y 
fácilmente adaptable a mi área de trabajo. Esta organización me permite 
desarrollar sesiones donde el niño avanza rápidamente en el desarrollo de la 
metacognición, particularmente la evaluación y monitoreo de su aprendizaje”. 


Margarita, profesora de un preescolar privado, comentó: 


“Me pareció bien interesante observar cómo evaluaba a los estudiantes 
constantemente, indagaba sus conocimientos previos comprobando que tuvieran 
los prerequisitos para el trabajo subsiguiente. Al comienzo, se siente un poco de 
temor al arrancar con una clase que los alumnos no esperan. Con el tiempo y la 
práctica, la Clase para Pensar se vuelve una herramienta de la cotidianidad”. 


Josefina, profesora de matemáticas de secundaria de una escuela pública, 
reflexiona acerca de la facilitación de la capacidad para resolver problemas: 


“Algo que me sorprendió es ver cómo los estudiantes, a partir de un problema, 
encuentran la solución de forma más sencilla con un margen de error 


minimizado, mostrando además una comprensión que va a ser perdurable”. 


Cecilia, profesora de primer grado en un colegio privado, con una corta 
trayectoria en el ejercicio docente, comentó acerca de los beneficios de la Clase 
para Pensar, en cuánto al desarrollo social de los estudiantes: 


“Cuando hice el entrenamiento en Clase para Pensar, desde el primer momento 
sentí fascinación. Cada vez que estudiaba una nueva unidad, inmediatamente la 
ponía en práctica con mis niños. Por ejemplo, cuando aprendí a desarrollar 
trabajo cooperativo y comencé a promover la colaboración y el trabajo de grupo 
entre los estudiantes, me emocionó ver cómo las relaciones entre los niños 
incentivan un mejor desarrollo social y cognitivo. Además, observé un cambio 
en las relaciones interpersonales, cuando se ayudaban unos con otros”. 


Por su parte, Yasira, profesora de quinto grado de castellano en una escuela 
pública, se expresó así sobre la utilidad de la Clase para Pensar, para responder a 
las diferencias individuales en el nivel de logro de los estudiantes: 


“Siento satisfacción de ver cómo se cumplen los objetivos y las metas de 
enseñanza. Uno como docente se preocupa al darse cuenta que el aprendizaje de 
los niños no está acorde a lo esperado. Sin embargo, con Clase para Pensar todos 
los niños logran un desempeño de comprensión acorde a las metas, inclusive 
aquellos que también tienen un ritmo más lento, logran las metas de 
aprendizaje”. 


Carmen, otra profesora de octavo grado de una escuela pública, comentó acerca 
de los beneficios de la Clase para Pensar, en cuánto a que esta se convierte en 
una herramienta para facilitar el aprendizaje: 


“Los niños aprenden de una forma tan fácil con la Clase para Pensar, que cuando 
aprendemos a desarrollarla no queremos volver a utilizar el método de 
enseñanza magistral. A los niños hay que enseñarlos a pensar y a desarrollar su 
potencial desde temprana edad para adquirir conocimientos que perduren, que a 
la larga es lo que les va a permitir en el futuro desempeñarse como personas 
capaces de analizar de manera acertada una situación nueva”. 


Por su parte, Juliana, profesora de sociales en el cuarto grado, resaltó la 
importancia de utilizar situaciones problema de la cotidianidad y su beneficio 
para los estudiantes: 


Lo interesante de esta técnica es que todos los escenarios son problemas o 
situaciones de la vida cotidiana; eso antes no se hacía, lo que hace que los niños 
se desenvuelvan de forma espontánea ante cualquier situación”. 


Al terminar un diplomado sobre Clase para Pensar, estas fueron las palabras de 
unas profesoras que trabajaban con una metodología tradicional y que al 
apropiarse de clase para Pensar, cambiaron su práctica. A continuación sus 
testimonios: 


Lariana, profesora de una escuela pública en preescolar, resalta varios aspectos 
positivos de la Clase para Pensar. Comenta cómo permite al profesor enfocar su 
clase en los contenidos más relevantes. También resalta los beneficios de la 
articulación de los contenidos a temas de la cotidianidad, como herramienta para 
responder a los conocimientos previos del estudiante, para dar significado a lo 
que se aprende y para incrementar la motivación por la comprensión de 
conceptos nuevos. Revisemos la reflexión de Lariana: 


“Yo, particularmente, aprendí a dictar un clase de matemáticas; no sabía dictar 
matemáticas. Esa es la verdad, ahora puedo decir que yo dicto matemáticas. El 


alumno tiene la oportunidad de desarrollar él mismo los temas, integrados con 
todas la áreas. No hace falta enmarcar el tema en una clase de solo matemáticas, 
porque lo llevamos directamente a la vida cotidiana. Trabajamos con lo que ellos 
traen de la casa, y lo que nosotros podemos aportarles sirve para ampliarlo, por 
lo que nos vamos dando cuenta que ellos tenían más conocimiento del que se 
pensaba. Ahora, ellos suman lo que compran en la tienda. Ya es diferente, ahora 
la cosa es más dinámica, más motivante; y para nosotros como docentes es 
gratificante. Nos da mucha satisfacción una clase de matemáticas ahora”. 


Margarita, profesora de primaria, comentó su experiencia, reflexionando acerca 
de cómo ella misma comprendió que lo importante en el proceso enseñanza- 
aprendizaje es la comprensión de los conceptos. Se resalta su interés por el uso 
de estrategias que sirvan de andamiaje para el aprendizaje. Leamos su reflexión: 


“Para mí ha sido una experiencia muy importante. Primero, porque la 
metodología es muy interesante, ya que las clases son muy motivantes para los 
estudiantes. Ya sé que no vuelvo a enseñar a los estudiantes a aprender de 
memoria. Ahora, me preocupo porque comprendan los conceptos y para ello 
siempre apoyo su aprendizaje con objetos concretos”. 


Marta, profesora de quinto grado de matemáticas, en su reflexión resalta cómo 
los estudiantes llevan a cabo un aprendizaje activo, en el sentido del desarrollo 
de habilidades para resolver problemas y para pensar. 


“La participación activa de los estudiantes los lleva a analizar, a aplicar lo que 
aprenden y a resolver problemas. Pienso que nunca voy a volver a enseñar como 
lo hacía antes. Ahora entiendo porqué mis estudiantes no aprendían bien las 
matemáticas”. 


Después de terminar un diplomado sobre Clase para Pensar, Carlota expresó su 


entusiasmo y el de sus estudiantes. Es interesante leer sobre cómo se facilita la 
comprensión de los contenidos, no solo para los estudiantes, sino para los 
mismos profesores. 


“A mí me sucede una cosa muy interesante, porque cuando yo llegué a este 
diplomado noté cosas que de verdad no estábamos poniendo en práctica. Me 
ponía a pensar si los niños podrían hacerlo, me parecía difícil. Veo que para los 
niños es tan fácil! Yo no creía que niños de 4 añitos podrían sumar o restar. Yo lo 
veía imposible, y cuando me voy a la práctica, todo fue tan fácil. Si me gustó 
como docente, ahora imagínate a los niños les encanta. Ese tabú de las 
matemáticas, que piensan que es lo más difícil y que uno venía trayendo de atrás, 
arrastrando, ya hoy en día es la materia para nosotras preferida. Yo creo que de 
las áreas es la que más me gusta. Varias de nosotras trabajamos en una escuela 
nueva, que acaba de ser fundada, en donde ellos quieren implementar ¡Clase 
para Pensar”. 


En síntesis, los testimonios de los docentes resaltan las bondades de la Clase 
para Pensar, en cuanto al manejo de la motivación de los estudiantes, el 
desarrollo de la metacognición, de la creatividad y del pensamiento crítico. Se 
observa cómo los docentes se sienten orgullosos de implementar Clases para 
Pensar. Es evidente también que las reflexiones de los docentes muestran 
incrementos en la comprensión de los contenidos y en la capacidad para resolver 
problemas de los estudiantes. Los profesores comparan la Clase para Pensar con 
metodologías tradicionales, encontrando diferencias y beneficios importantes en 
la primera, en lo que respecta a facilitar la comprensión de ellos mismos en 
cuánto a los contenidos que enseñan en fusión con los procesos de pensamiento. 


Para mi ha sido siempre una experiencia gratificante el compartir Clase para 
Pensar con docentes de aproximadamente 70 colegios públicos y privados y con 
docentes universitarios. Cada vez que facilito Clase para Pensar, aprendo más de 
los mismos profesores. Es un privilegio tener la oportunidad de compartir mis 
ideas con tantos docentes deseosos de facilitar en sus estudiantes la comprensión 
de los temas que estudian. Continuaré mi misión de contribuir a la formación de 


muchos más multiplicadores de Clases para Pensar. 
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sta obra surge como resultado del 

trabajo investigativo desarrollado por el 

grupo Cognición y Educación del 

Instituto de Estudios en Educación de la 
Universidad del Norte en respuesta a las 
necesidades educativas del siglo XXI. Integra 
perspectivas contemporáneas sobre ciencias 
del aprendizaje, orientadas hacia el 
desarrollo del pensamiento, y adapta 
planteamientos de la enseñanza para la 
comprensión, formulados por la Universidad 
de Harvard (Proyecto Cero); la entrevista 
flexible orientada por profesores, de la 
Universidad de Columbia, y aula inclusiva, de 
la Asociación para el Desarrollo Curricular 
(ASCD) . Su propósito es facilitar a los 
docentes herramientas que propicien el 
desarrollo integral del estudiante en los 
aspectos espiritual, intelectual, social y 
físico, concomitante con la resolución de 
problemas, el pensamiento crítico, creativo y 
metacognitivo. 

Así mismo, brinda estrategias para que 
los docentes resalten el currículo escrito y el 
currículo “oculto” de las instituciones 
educativas en que laboran, tanto en sus 
planeaciones de clase, como durante la 
ejecución de estas. Se busca impactar en el 
educador un cambio radical en sus creencias 
y conocimientos, de tal forma que sus 
prácticas faciliten la formación de seres 
humanos que contribuyan positivamente a la 
sociedad global y a la preparación de 
estudiantes que respondan de forma óptima 
al mundo cambiante que enfrentan. 
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